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IV 


AVANT-PROPOS 


L’éducation  a pour  but  de  développer  chez  les  élèves  les 
connaissances,  les  habiletés  et  les  attitudes  positives  qui 
feront  d’eux  des  personnes  sûres  d’elles  et  compétentes.  Ces 
personnes  seront  alors  en  mesure  de  se  fixer  des  buts,  de 
faire  des  choix  judicieux  et  d’agir  de  façon  à améliorer  leur 
vie  personnelle  et  celle  de  leur  communauté.  (Secondarv 
Education  in  Alberta^  Juin  1985,  p.  7.) 

La  façon  de  penser,  de  sentir  et  de  se  développer  des  enfants  et  des  adolescents  affecte 
leur  mode  d’apprentissage.  Le  développement  physique  de  l’élève  est  à la  base  de  son 
développement  cognitif  et  affectif.  Une  connaissance  précise  du  développement  physi- 
que de  l’élève  peut  fournir  des  informations  utiles  à ceux  qui  élaborent  les  programmes 
scolaires.  Elle  peut  aussi  aider  les  enseignants  dans  le  choix  de  leurs  méthodes  d’en- 
seignement. La  connaissance  du  développement  physique  de  l’enfant  est  également  utile 
aux  parents  et  à tous  ceux  qui  ont  affaire  aux  enfants. 

Le  ministère  de  l’Éducation  de  l’Alberta  a toujours  tenu  à incorporer  dans  ses  program- 
mes les  connaissances  relatives  à tous  les  domaines  du  développement  de  l’élève.  Nom- 
breux sont  ceux  qui  ont  suggéré  des  idées  et  ont  fait  bénéficier  ce  projet  de  leurs 
connaissances.  On  y a incorporé  à la  fois  le  fruit  de  la  recherche  et  de  l’expérience.  Le 
présent  cadre  de  développement  décrit,  de  façon  exhaustive,  le  développement  de 
l’enfant  au  cours  de  sa  vie  scolaire.  Cette  série  de  monographies  comporte  quatre 
documents  : 

1.  La  pensée  et  les  élèves  : Le  domaine  cognitif. 

2.  Les  interactions  des  élèves  ; La  sphère  sociale. 

3.  Le  développement  physique  des  élèves  : La  dimension  physique. 

4.  L’évolution  des  élèves  : La  corrélation  entre  ces  différents  domaines. 

Le  présent  ouvrage  décrit  la  position  du  Ministère  sur  le  développement  physique  de 
l’élève.  Fournir  une  déclaration  de  base  permettant  l’élaboration  de  programmes  favori- 
sant et  supportant  le  développement  physique  de  l’élève  est,  pour  le  ministère  de  l’Éduca- 
tion de  l’Alberta,  une  initiative  importante.  C’est  l’intention  du  Ministère  d’incorporer  ce 
travail  dans  les  programmes,  au  fur  et  à mesure  de  leur  développement. 

Au  niveau  de  l’école,  les  enseignants  et  les  directeurs  jouent  un  rôle  important  en  aidant 
les  élèves  à reconnaître  l’importance  du  domaine  physique  dans  l’ensemble  du  programme 
scolaire.  Les  parents  peuvent,  eux  aussi,  aider  leurs  enfants  à développer  des  habitudes 
saines  et  à comprendre  les  changements  et  variations  physiques  qu’ils  subissent. 
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INTRODUCTION 


On  pense  parfois  que  le  développement 
physique  de  Pélève  s’accomplit  tout  seul. 
Tout  élève  a évidemment  une  présence 
physique,  et  le  développement  physique 
de  cet  élève  est  à la  base  de  son  déve- 
loppement cognitif,  émotif,  social  et 
moral. 

L’engagement  du  ministère  de  l’Éduca- 
tion de  l’Alberta,  qui  prend  en  considéra- 
tion la  nature  et  les  besoins  du  partici- 
pant, est  exprimé  explicitement  dans  la 
déclaration  de  principes  : Secondarv 
Education  in  Alberta,  de  juin  1985.  De 
même,  les  buts  de  l’éducation  affirment, 
entre  autres  choses,  qu’on  donnera  aux 
élèves  l’occasion  et  les  moyens  de  : 
«Acquérir  des  connaissances  et  déve- 
lopper des  habiletés,  des  attitudes  ou  des 
habitudes  qui  contribuent  au  bien-être 
physique,  mental  et  social». 

L’éducation  physique  se  doit  de  jouer  un 
rôle  très  précis  dans  le  développement 
des  habiletés  physiques  de  l’élève.  Mais 
ce  qui  est  moins  communément  reconnu, 
c’est  que  tout  enseignant  a affaire,  d’une 
façon  plus  ou  moins  grande,  à une  varié- 
té de  développements  physiques  chez  les 
élèves. 

En  fait,  c’est  la  différence  individuelle 
qui  marque  le  développement  physique. 
Si  ces  variantes  existent  aussi  dans  le 
développement  cognitif,  social,  émotif 
et  moral  de  l’élève,  c’est  dans  son  aspect 
physique  que  les  différences  individuelles 
se  voient  le  plus  facilement.  Par 
exemple,  les  enfants  varient  générale- 
ment en  taille  : certains  sont  grands  et 
lourds,  d’autres  petits  et  légers.  Les 
enfants  varient  aussi  quant  à la  rapidité 
et  au  rythme  de  leur  croissance.  Il  est 
important  que  tout  le  personnel  de 
l’école  reconnaisse  que  la  diversité  phy- 
sique est  chose  normale. 

Le  présent  exposé  porte  sur  le  dévelop- 
pement physique  normal  de  l’enfant  dans 
trois  domaines  : ceux  des  développe- 


ments perceptif,  structural  et  moteur. 
Pendant  les  deux  premières  décades  de 
sa  vie,  le  développement  de  l’enfant 
n’est,  dans  aucun  de  ces  domaines,  une 
simple  courbe  continue.  Le  développe- 
ment physique  est  caractérisé  par  des 
périodes  de  croissance  rapide  alternant 
avec  des  périodes  de  croissance  lente. 
Par  conséquent,  les  différences  et  les 
changements  dans  le  schéma  de  croissan- 
ce peuvent  affecter  le  moment  où  cer- 
tains processus  d’apprentissage  ont  lieu. 

Il  sera  aussi  utile  au  lecteur  de  ne  pas 
perdre  l’enfant  de  vue  dans  cette  mono- 
graphie sur  sa  croissance.  Du  point  de 
vue  physique  (comme  de  tout  autre  point 
de  vue),  les  enfants  sont  dans  un  état  de 
changement  perpétuel,  et  leurs  capacités 
changent  qualitativement  au  fur  et  à 
mesure  qu’ils  mûrissent. 
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LA  PERCEPTION 


Nos  sens  interprètent  les  informations 
émanant  de  notre  environnement  et  de 
nous-mêmes.  Les  systèmes  sensoriels 
qui  reçoivent  des  informations  de  notre 
environnement  sont  : l’odorat,  le  goût,  le 
toucher,  l’ouïe  et  la  vue.  Trois  systèmes 
rassemblent  des  informations  provenant 
de  notre  corps  ; la  cénesthésie  (sensa- 
tions nous  donnant  conscience  de  nos 
propres  mouvements),  la  proprioception 
(sensibilité  de  l’état  de  nos  postures), 
l’appareil  vestibulaire  (notre  sens  de 
l’équilibre).  Ces  trois  systèmes  senso- 
riels sont  souvent  mentionnés  ensemble 
sous  le  seul  nom  de  proprioception.  Nos 
sens  nous  servent  de  trait  d’union  avec 
nous-mêmes,  avec  les  autres  gens  et 
avec  le  monde  qui  nous  entoure. 

Les  systèmes  sensoriels  se  développent 
avec  le  temps.  Deux  de  ces  sens,  la  vue 
et  l’ouïe,  nous  permettent  d’obtenir  des 
informations  à distance.  Il  est  plus  fa- 
cile de  savoir  qui  se  trouve  dans  une 
pièce  en  jetant  un  coup  d’œil  autour  de 
soi,  ou  en  percevant  des  voix,  qu’en  tou- 
chant, par  exemple,  le  visage  de  quel- 
qu’un pour  le  reconnaître.  Le  toucher,  le 
goût,  l’odorat  et  la  perception  du  mouve- 
ment sont  des  sens  que  l’on  emploie  à 
plus  courte  portée. 

La  perception  est  l’interprétation  active 
de  toute  information  sensorielle.  On  est 
généralement  d’avis  que  la  perception  se 
développe  selon  trois  principes  géné- 
raux : 

1.  déplacements  dans  la  hiérarchie  des 
systèmes  sensoriels  les  plus  impor- 
tants; 

(Quel  est  le  système  dont  la  per- 
sonne dépend  le  plus?) 

2.  communication  intrasensorielle  ac- 
crue; 

{Comment  les  sens  font-ils  Vinté- 
gration  des  informations  reçues?) 


3.  progrès  faits  dans  la  discrimination 
sensorielle. 

(Avec  quelle  précision  les  dis- 
tinctions peuvent-elles  être 
faites?  Est-ce  un  do  dièse  ou 
un  ré?) 

Chez  le  nourrisson,  les  systèmes  tactile 
et  proprioceptif  dominent.  En  grandis- 
sant, son  système  visuel  prend  une  plus 
grande  importance.  C’est  par  l’expérien- 
ce que  l’enfant  apprend  à associer  les 
informations  provenant  des  différents 
sens.  En  fait,  non  seulement  l’enfant, 
mais  aussi  l'adulte  qui  se  familiarise 
avec  un  sujet  nouveau,  ne  font  d’abord 
que  des  distinctions  globales  et  ne  par- 
viennent que  plus  tard  à des  discrimina- 
tions très  fines.  Par  exemple,  une  per- 
sonne ne  reconnaîtra  que  d’une  façon  gé- 
nérale les  saveurs  d’un  plat;  un  connais- 
seur, lui,  aura  appris  à distinguer  non 
seulement  les  saveurs  générales,  mais 
pourra  aussi  identifier  les  quantités  mi- 
nimes d’herbes  et  d’épices  qui  en  font  sa 
subtilité. 

Étant  donné  qu’on  apprend  en  employant 
tous  ses  sens,  il  en  découle  que  le 
développement  même  de  tous  ces  sens 
influe  sur  l’apprentissage  de  l’élève.  Ce- 
pendant, la  plupart  des  parents  et  des 
éducateurs  ne  sont  familiers  qu’avec 
deux  systèmes  sensoriels,  le  système  vi- 
suel et  le  système  auditif.  Ce  qui  va  sui- 
vre démontre  la  place  primordiale  que 
ces  deux  systèmes  occupent. 
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DE  LA  PREMIÈRE  ENFANCE  À L'ÂGE 
PRÉSCOLAIRE 


Dans  une  certaine  mesure,  le  bébé  peut 
entendre  même  avant  sa  naissance.  Au 
début,  IMnformation  lui  parvient  par 
Touïe  et  par  le  système  proprioceptif. 
Sa  perception  s’améliore  dramatique- 
ment pendant  la  première  année  de  sa 
vie.  Le  cerveau  et  les  yeux  se  dévelop- 
pent tant  soit  peu  physiquement.  Le 
nouveau-né  accumule  aussi  une  somme 
d’expériences  de  base  au  contact  des 
objets  et  des  événements  du  monde 
environnant.  Grâce  à cette  interaction 
entre  l’expérience  et  la  maturation,  la 
somme  d’information  que  les  systèmes 
perceptifs  du  nouveau-né  peuvent  absor- 
ber augmente  et  il  prend  conscience  du 
monde  qui  l’entoure. 

Une  grande  partie  de  l’apprentissage  ex- 
périmental consiste  à apparier  les  infor- 
mations provenant  d’un  des  sens  avec 
celles  issues  d’un  autre  sens.  Dans  l’exa- 
men de  ses  jouets,  il  ne  suffit  pas  que  le 
nouveau-né  examine  des  yeux,  par  exem- 
ple, des  trains;  il  est  également  impor- 
tant qu’il  les  touche,  les  déplace,  les  mâ- 
chonne, les  sente,  les  jette  et  les  enten- 
de tomber.  L’usage  des  sens  en  tandem 
permet  au  bébé  de  comparer  les  infor- 
mations en  provenance  d’un  des  sens 
avec  celles  transmises  par  un  autre.  Cet 
appariement  perceptif  est  un  outil  im- 
portant; là  où  c’est  possible,  il  devrait 
être  inclus  dans  le  processus  d’apprentis- 
sage. Les  mathématiques  et  les  sciences 
offrent  des  champs  d’action  particulière- 
ment fertiles  à l’appariement  de  données 
sensorielles  pouvant  aider  au  développe- 
ment de  concepts  et  d’habiletés. 

L’importance  de  l’appariement  perceptif 
dans  l’apprentissage  n’est  pas  limitée  au 
nouveau-né,  elle  joue  à tous  les  âges. 
Ainsi,  pour  apprendre  à manier  la  souris 
d’un  ordinateur,  il  est  bon  d’entendre  le 
déclic  en  pressant  le  bouton.  Le  déclic 
est  apparié  avec  la  réaction  propriocep- 
tive  du  doigt  appuyant  sur  le  bouton. 
Grâce  aux  deux  sources  d’information 
provenant  de  l’action,  le  son  du  déclic  et 


la  pression  du  doigt  (ou  réaction  proprio- 
ceptive),  il  est  plus  facile  d’apprendre  à 
contrôler  les  mouvements  de  la  souris. 

Un  des  aspects  élémentaires  de  l’inter- 
prétation des  informations  est  la  recon- 
naissance des  objets,  ou  la  différencia- 
tion des  formes.  Les  enfants  de  deux  ans 
ont  peine  à différencier  les  formes;  ils 
peuvent  aussi  bien  regarder  des  images 
à l’envers  qu’à  l’endroit.  Avant  l’âge  de 
trois  ans,  le  système  visuel  et  le  système 
moteur  ne  sont  pas  encore  complètement 
intégrés.  Par  contre,  la  plupart  des  en- 
fants âgés  de  deux  ans  sont  très  capables 
de  suivre  des  yeux  des  objets  mouvants. 
Ils  peuvent  distinguer  entre  des  lignes 
latérales,  horizontales  et  verticales. 
Cette  habileté  permet  à des  enfants  de 
pas  plus  de  trois  ans  de  faire  de  simples 
lectures  de  cartes  géographiques. 

La  précision  de  la  vision  et  celle  de 
l’ouïe,  en  bas  âge,  sont  limitées  aux  dis- 
tances de  courte  portée.  Il  en  découle 
que,  chez  les  jeunes  enfants,  cette  inef- 
ficacité du  système  visuel  ne  leur  per- 
met pas  de  passer  des  jugements  com- 
plets et  exacts.  Ainsi,  un  jeune  enfant 
perdu  dans  un  supermarché  peut  cher- 
cher ses  parents,  mais  être  incapable  de 
les  identifier  en  promenant  les  yeux  sur 
la  foule  : ou  il  s’attarde  sur  un  visage  à 
la  fois,  ou  il  se  perd  dans  une  mer  de  vi- 
sages. 

Pendant  les  années  préscolaires,  la  vue 
de  l’enfant  se  développe  et  il  est  capable 
de  voir,  à distance,  des  détails  plus  pe- 
tits. Le  globe  oculaire  est  court  et  peu 
profond  jusqu’à  l’âge  de  six  ans,  ce  qui 
cause  de  la  presbytie. 

Cette  presbytie  rend  difficile  l’accom- 
modation de  l’œil  du  préscolaire.  C’est 
pourquoi  on  devrait  limiter  la  durée 
d’activités  où  il  aura,  soit  à manier  des 
éléments  minuscules  tels  des  symboles 
ou  des  lettres,  soit  à découper  des  ima- 
ges. 

Les  adultes  fixent  d'habitude  un  seul 
objet  à l’exclusion  de  tout  autre.  Les 
jeunes  enfants,  par  contre,  ont  encore  du 
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mal  à ne  s’occuper  que  d’une  seule  chose 
en  particulier  et  à éliminer  les  informa- 
tions inutiles  et  indésirables.  L’attention 
de  l’enfant  connaît  un  changement  im- 
portant entre  l’âge  de  trois  et  six  ans. 
L'enfant  de  trois  ans  s’attarde  aux  traits 
marquants  d’un  objet;  il  explore  l’objet 
rapidement,  impulsivement  et  en  jouant. 
L’enfant  d’âge  scolaire,  au  contraire,  se 
concentre  de  plus  en  plus  sur  le  côté  in- 
formatif de  l’objet  et  non  sur  la  proémi- 
nence de  ses  traits. 

L’élément-clé  pour  l’interprétation  de 
l’information  sensorielle  est  de  pouvoir 
se  concentrer.  11  est  important  de  pou- 
voir faire  une  sélection  parmi  des  infor- 
mations, d’en  choisir  quelques-unes  et 
d’en  laisser  d’autres  de  côté.  En  tant 
qu’adulte,  qui  de  nous  n’a  pas  eu  l’occa- 
sion d’entendre  son  nom  mentionné  dans 
un  brouhaha  de  conversations.  Tout  aus- 
sitôt, en  se  mettant  à l’écoute,  il  nous 
est  possible  de  passer  la  conversation  au 
crible  pour  savoir  ce  que  l’on  dit  de  nous. 
Cette  habileté  est  souvent  appelée  dis- 
crimination figure/fond  ou  partielle/en- 
tière. Dans  le  cas  cité,  notre  nom  est  la 
figure  et  le  brouhaha  de  la  conversation 
forme  le  fond.  La  discrimination  fi- 
gure/fond se  développe  tout  d’abord  dans 
le  système  proprioceptif.  Un  enfant  en 
bas  âge  aura  de  la  peine,  par  exemple,  à 
reconnaître  la  nausée  dans  un  malaise 
d’estomac.  L’enfant  dira  simplement  «ça 
fait  mal»,  sans  pouvoir  localiser  le  mal. 


Si  la  discrimination  figure/fond  est  ab- 
sente des  systèmes  proprioceptifs,  elle 
ne  pourra  jamais  se  développer  dans  les 
autres  systèmes.  Ainsi  donc,  certains 
enfants  auront  du  mal  à distinguer,  par 
exemple,  la  voix  de  l’enseignant  des  au- 
tres bruits  de  la  classe.  L’habileté  à re- 
connaître la  voix  de  l’enseignant  est  pri- 
mordiale pour  l’efficacité  de  l’apprentis- 
sage scolaire.  Les  difficultés  de  recon- 
naissance de  la  voix  de  l’enseignant  va- 
rient avec  la  qualité  de  la  voix. 

L’habileté  de  discrimination  est  bien 
mieux  développée  vers  six  ou  sept  ans. 
Elle  continue  à mûrir  et  à se  perfection- 
ner jusqu’à  l’âge  adulte.  En  fait,  quand 
on  apprend  à discriminer  dans  une  sphère 
nouvelle,  on  doit  transférer  ce  savoir- 
faire  et  apprendre,  à nouveau,  à choisir 
ce  qui  est  significatif  et  pertinent  parmi 
les  informations  disponibles.  L'expérien- 
ce, de  même  que  la  maturité  physique, 
jouent  un  rôle  dans  ce  développement. 


Les  habiletés  innombrables  dont  l’élève 
aura  besoin  plus  tard  pour  apprendre  ef- 
ficacement dépendront  du  développe- 
ment perceptif  des  années  préscolaires. 
Étant  donné  que  toutes  les  informations 
nécessaires  à l’élève  doivent  lui  parvenir 
par  ses  sens,  tout  son  apprentissage  dé- 
pendra du  degré  d’habileté  avec  lequel 
ces  sens  vont  manier  les  informations 
reçues. 
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L*ENFANT  DE  L’ÉLÉMENTAIRE 


Pendant  les  années  de  l’élémentaire,  la 
faculté  de  perception  se  perfectionne 
chez  l’enfant  d’âge  scolaire  qui  devient 
plus  apte  à se  concentrer  et  à accomplir 
des  tâches;  c'est  pourquoi  il  examine  les 
choses  plus  systématiquement  et  plus 
soigneusement.  Il  lui  faudra  donc  peut- 
être  plus  de  temps  pour  finir  un  devoir 
qu'à  un  enfant  d'âge  préscolaire.  Cette 
tendance  des  enfants  à être  systéma- 
tiques augmente  avec  l'âge. 

Il  est  important  pour  l'élève  que  l'école 
encourage  cette  tendance  à la  systéma- 
tisation qui  est  reliée  au  développement 
d'un  genre  réfléchi  qui  mène  au  succès 
scolaire.  Par  contre,  louer  l'élève  quand 
il  répond  rapidement,  ou  le  récompenser 
pour  avoir  rendu  un  exercice  (avant  qu'il 
ne  soit  vérifié  pour  son  exactitude), 
peuvent  plutôt  encourager  un  caractère 
impulsif.  Afin  d'encourager  la  réflexion, 
il  faut  faire  «une  pause»  après  chaque 
question.  Il  est  donc  important  que 
l'élève  puisse  aussi  reconnaître  quels 
sont  les  devoirs  qui  nécessitent  plus 
d'attention  et  de  réflexion.  On  devrait 
encourager  l'élève  à développer,  non 
seulement  toute  une  variété  de  genres 
d'apprentissage,  mais  aussi  le  jugement 
nécessaire  pour  employer,  en  temps 
opportun,  des  genres  différents. 

En  général,  les  débutants  sont  capables 
d'affiner  leurs  perceptions  et  de  faire 
des  progrès  en  maintenant  et  en  révisant 
les  informations  reçues.  Par  exemple,  le 
footballeur  débutant  se  sent  perdu  au  dé- 
but à cause  du  grand  nombre  de  joueurs 
sur  le  terrain;  il  est  incapable  de  faire  la 
distinction  entre  les  informations  utiles 
ou  inutiles.  Par  conséquent,  au  début  du 
match,  il  oublie  les  habiletés  qu'il  a 
exercées  auparavant  pendant  les  en- 
traînements et  les  remplace  par  des 
coups  de  pieds  furieux  assénés  au  ballon 
et  au  moyen  desquels  il  essaie,  tant  bien 
que  mal,  de  le  faire  avancer  vers  les  buts 
de  l'adversaire.  Avec  le  temps,  le  débu- 
tant saura  faire  la  distinction  entre  ses 
coéquipiers  et  les  adversaires  et  il  tente- 


ra de  passer  le  ballon  à un  coéquipier  au 
lieu  de  simplement  le  faire  avancer  le 
long  du  terrain.  Éventuellement,  le 
joueur  pourra  déterminer  qui,  de  ses  coé- 
quipiers, est  en  attente  et  lui  enverra  le 
ballon.  Les  joueurs  de  hockey  du  même 
âge  se  concentrent  individuellement  et 
collectivement  sur  la  rondelle,  sans  se 
soucier  de  la  position  des  autres  joueurs. 


Entre  l'âge  de  six  et  douze  ans,  il  y a un 
changement  continu  et  progressif  de  la 
dépendance  tactile  et  proprioceptive 
vers  la  dépendance  visuelle.  Ce  dévelop- 
pement s'illustre  mieux  au  moyen  d'un 
exemple.  Deux  adultes  entrent  en  scène 
alors  qu'un  enfant  de  quatre  ans  essaie 
de  sauter  à la  corde.  L'enfant  aura 
beaucoup  de  difficulté  à coordonner  les 
mouvements  de  son  corps  avec  ceux  de 
la  corde.  Il  lui  faudra  d'abord  établir  un 
rythme  ou  une  marche  à suivre  pour  le 
saut;  le  mouvement  de  la  corde  s'ajoute- 
ra ensuite  au  rythme  établi.  Quoi  qu'il 
en  soit,  il  faut  que  les  adultes  coordon- 
nent le  mouvement  de  la  corde  avec  la 
marche  à suivre  déjà  établie  par  l'enfant. 

L'enfant  est  guidé  ici  par  sa  rétroaction 
cénesthésique,  c'est-à-dire  par  le  sens 
qui  le  rend  conscient  des  mouvements  de 
son  corps  dans  l’espace.  Contrairement 
à l'enfant  de  quatre  ans,  l'initiation  de 
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l’enfant  de  sept  ou  huit  ans  à l’art  du 
saut  à la  corde  ne  nécessite  pas  l’éta- 
blissement au  préalable  d’une  marche  à 
suivre  du  mouvement  du  corps.  L’enfant 
plus  âgé  peut  s’adapter  à un  rythme  déjà 
établi.  Cela  lui  est  possible  parce  qu’il 
peut  coordonner  son  système  visuel  au 
contrôle  de  son  système  cénesthésique. 
Il  voit  la  corde  tourner  et  il  peut  faire 
suivre  à son  corps  (et  à son  système 
cénesthésique)  les  perceptions  de  son 
système  visuel  et  aussi  coordonner  ses 
mouvements  avec  ses  perceptions. 

Les  parties  de  l’œil  continuent  à se  déve- 
lopper pendant  les  années  à l’élémen- 
taire. L’enfant  prend  conscience  main- 
tenant de  l’orientation  des  figures  planes 
sur  une  feuille;  il  différencie  entre  le 
carré  assis  sur  un  de  ses  côtés  et  celui 
debout  sur  un  angle.  Vers  l’âge  de  six 
ans,  la  plupart  des  enfants  ont  établi  la 
vision  binoculaire,  c’est-à-dire  l’habileté 
des  deux  yeux  à travailler  ensemble. 
L’enfant  peut  fixer  un  point  des  yeux  et 
le  suivre.  Il  est  donc  capable  de  suivre 
une  ligne  imprimée.  Une  règle  trans- 
parente en  plastique,  mise  sous  la  ligne, 
peut  aider  certains  enfants  dans  la 
lecture  car,  si  leur  motricité  fine  de 
contrôle  n’est  pas  au  point,  cela  leur 
permettra  de  suivre  la  ligne  des  yeux. 
Ces  habiletés  visuelles,  une  fois  ac- 
quises, contribueront  au  développement 
des  habiletés  motrices  de  l’enfant.  Vers 
cinq  ou  six  ans,  les  enfants  sont  aussi 
habiles  que  les  adultes  à coordonner 
leurs  sens. 

L’acuité  visuelle  se  perfectionne  jusqu’à 
l’âge  de  huit  ou  neuf  ans.  Les  enfants 
peuvent  suivre  des  objets  mouvants  et 
porter  des  jugements  précis  sur  le  tracé 
des  mouvements.  Ils  distinguent  les  li- 
gnes verticales  des  horizontales  et  les 
horizontales  des  obliques.  Il  leur  est  en- 
core plus  difficile  de  distinguer  entre  les 
verticales  et  les  obliques,  la  différencia- 
tion entre  les  obliques  étant  encore  dif- 
ficile pour  les  enfants  entre  huit  et  neuf 
ans.  Ces  difficultés  ont  des  suites  évi- 
dentes, non  seulement  pour  le  dessin, 
mais  aussi  pour  la  lecture.  Les  lettres 
sont,  après  tout,  des  combinaisons  va- 


riées de  différents  types  de  lignes.  En 
fait,  certains  enfants  de  huit  ans  tour- 
nent encore  les  lettres  et  les  nombres  à 
l’envers  ou  les  renversent.  Même  à l’âge 
de  huit  ans,  il  est  encore  possible  que 
l’habileté  à discerner  l’orientation  dans 
l’espace  soit  loin  d’être  complète.  Les 
réseaux  moteurs  capables  de  s’adapter 
sont  encore  en  voie  de  développement. 
Tout  cela  fait  partie  de  cette  grande  va- 
riation si  commune  chez  les  enfants; 
c’est  normal  et  acceptable. 

L’ouïe  est  un  sens  déjà  bien  développé  à 
la  naissance.  Les  enfants  qui  ont  des  in- 
fections répétées  des  oreilles  à l’âge  où 
une  grande  partie  de  la  langue  est  appri- 
se (c’est-à-dire  entre  deux  et  cinq  ans) 
peuvent  accuser  un  certain  retard  dans 
leur  développement  linguistique.  Même 
s’ils  continuent  à apprendre  la  langue  à 
un  rythme  normal,  ils  peuvent  dévelop- 
per une  attitude  d’anticipation  qui  fait 
qu’ils  ne  s’attendent  pas  à entendre 
clairement  ou  à apprendre  par  l’ouïe. 
Conséquemment,  il  se  peut  qu’ils  n’écou- 
tent pas  attentivement  en  classe.  Avant 
que  n’arrive  l’âge  scolaire,  trois  à quatre 
pour-cent  des  élèves  ont  déjà  développé 
des  déficits  auditifs  qui  nuisent  à leurs 
études.  Dans  certains  endroits  de  la  pro- 
vince, la  proportion  d'élèves  ayant  une 
perte  de  l’ouïe  est  plus  élevée. 

Toute  perte  de  l’ouïe,  à quelque  degré 
que  ce  soit,  peut  rendre  l’apprentissage 
difficile.  Ainsi,  l’apprentissage  de  la 
lecture  par  la  méthode  phonique  exige 
que  l’enfant  soit  capable  d’entendre  et 
d’analyser  les  sons  formant  le  mot.  Les 
enfants  préscolaires  et  ceux  de  l’élémen- 
taire auront  du  mal  à apprendre  s’ils  ont 
eu  une  perte  de  l’ouïe  et  que  la  méthode 
phonique  est  la  première  à être  utilisée 
pour  leur  enseigner  à lire. 

L’ADOLESCENT 


Tout  récemment,  les  chercheurs  ont 
commencé  à se  rendre  compte  que  la 
perception  continue  à se  développer  et  à 
changer  tout  au  long  de  la  vie.  L’ha- 
bileté, par  exemple,  à entendre  les  sons 
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à haute  fréquence  diminue  à la  puberté. 
Seul  le  manque  de  recherches  sur  l*ado- 
lescence  fait  en  sorte  que  l’on  persiste  à 
croire,  tout  comme  autrefois,  que  le 
développement  d’un  système  perceptif 
particulier  cesse  au  moment  de  sa  matu- 
rité physiologique. 

Du  peu  de  recherches  disponibles  sur  le 
développement  pendant  l’adolescence, 
les  plus  utiles  sont  celles  sur  la  discri- 
mination figure/fond  du  visuel.  Ces  re- 
cherches portent  sur  l’habileté  qui  per- 
met de  percevoir  les  figures  comme 
étant  des  éléments  distincts  du  fond. 
Chez  l’enfant  en  bas  âge,  l’attention 
visuelle  est  ordinairement  dirigée  vers  le 
fond  plutôt  que  sur  la  figure.  En  d’autres 
termes,  il  ne  peut  pas  séparer  les  traits 
informateurs  du  fond  qui  les  accom- 
pagne. C’est  pour  cela  que  les  images 
destinées  aux  très  jeunes  élèves  doivent 
avoir  une  composition  simple  et  sans 
trop  de  «fouillis»  visuel. 

L’habileté  à distinguer  les  figures  de  leur 
fond  s’améliore  entre  dix  et  treize  ans. 
C’est  à ce  moment  que  l’adolescent  re- 
marque la  figure  informative  plus  que  le 
fond.  Bien  qu’il  y ait  une  amélioration 
notable  de  cette  habileté  entre  l’âge  de 
huit  et  treize  ans,  il  semble  aussi  qu’elle 
continue  de  croître  jusqu’à  dix-sept  ou 
dix  huit  ans.  Au  cours  des  années,  l’ado- 
lescent développe  encore  mieux  cette 
compétence  à tirer  des  détails  pertinents 
de  contextes  férus  d’informations  inu- 
tiles. Sans  doute,  est-ce  pour  cela  que 
certains  sont  capables  d’étudier  avec 
leurs  écouteurs  de  stéréo!  Il  y a des 
élèves  qui  trouvent  même  plus  facile  de 
se  concentrer  sur  des  détails  pertinents 
dans  un  milieu  rempli  de  sons.  Pour 
d’autres,  il  faut  que  l’information 
«figure»  se  détache  clairement  d’un  fond 
peu  encombré.  Ces  élèves  auraient  pos- 
siblement besoin  de  silence  pour  étudier. 

L’affinement  du  processus  de  distinction 
fond/forme  atteint  son  plus  haut  degré 
vers  la  fin  de  l’adolescence  alors  que 
l’élève  peut  faire  le  tri  parmi  un  grand 
nombre  de  données  visuelles  ou  auditives 


et  qu’il  peut  différencier  entre  les  infor- 
mations importantes  et  les  banales. 


DANS  LE  CONTEXTE  DE  L’ÉCOLE 


Chaque  enseignant  doit  voir  au  dévelop- 
pement perceptif  de  ses  élèves.  Étant 
donné  que  toutes  les  informations  nous 
parviennent  par  les  sens,  tous  les  ensei- 
gnants contribuent  au  développement 
perceptif  des  élèves.  Tout  enseignant 
peut  aider  l’élève  à apprendre  à discer- 
ner les  points  significatifs  d’un  devoir  en 
les  lui  indiquant  et  en  les  discutant.  Il 
n’est  pas  donné  à tous  les  élèves  de  com- 
prendre facilement  et  automatiquement 
comment  fonctionnent  les  tableaux,  les 
graphiques  et  les  diagrammes.  Les  habi- 
letés nécessaires  pour  reconnaître  les 
conventions  employées  dans  ces  aides  de 
la  lecture  doivent  être  enseignées.  Sans 
cet  enseignement  les  élèves  les  traite- 
ront d’une  façon  globale  et  n’en  tireront 
que  peu  d’information  profitable.  C’est 
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pour  cela  que  dans  les  études  sociales  on 
enseigne  ces  conventions  avec  l'aide 
explicite  de  caricatures  politiques.  L'en- 
seignement au  moyen  d'audiocassettes 
est  à la  merci  des  difficultés  de  dis- 
tinction figure/fond  que  connaissent  les 
jeunes  élèves.  Les  adultes  n'entendent 
pas  les  bruits  de  fond  à haute  fréquence. 
Par  contre,  l'élève  qui  n'a  pas  encore 
atteint  la  puberté  les  entend  et  peut 
alors  éprouver  de  la  difficulté  à diffé- 
rencier les  sons  pertinents  des  sons  de 
fond.  Les  audiocassettes  ne  se  prêtent 
donc  pas  à plusieurs  tests. 

Quand  les  enfants  commencent  à aller  à 
l'école,  ils  sont  encore  presbytes.  Leurs 
yeux  accommodés  légèrement  au-delà  de 
la  page  qu'ils  ont  à lire,  expliquent  le 
besoin  d'employer  des  caractères  plus 
grands  qu'à  l'ordinaire  dans  les  manuels 
pour  l'élémentaire.  L'emploi  de  grosses 
lettres  revient  un  peu  à lire  sans  se 
servir  de  lunettes.  Pour  devenir  un 
lecteur  compétent,  l'élève  doit  beaucoup 
lire  de  textes  en  prose.  Pour  rendre 
cette  lecture  plus  facile,  il  faut  donc 
s'assurer  que  les  livres  des  jeunes  élèves 
aient  des  caractères  plus  grands. 

Si  on  se  souvient  que  la  vitesse  de  déve- 
loppement des  enfants  est  très  variable, 
il  devient  évident  que  la  rapidité  de  leur 
développement  perceptif  est,  elle  aussi, 
variable.  Cela  a des  répercussions  indé- 
niables chez  les  enfants  d'âge  scolaire. 
Parmi  les  enfants  qui  commencent 
l'école,  certains  seront  avancés  alors  que 
d'autres  auront  besoin  d'un  peu  plus  de 
temps.  Pour  la  plupart  des  élèves,  le 
globe  de  l'œil  atteint  sa  maturité  vers 
l'âge  de  six  ans.  Toutefois,  pour  cer- 
tains, cette  maturité  n'arrive  qu'un  an  ou 
deux  plus  tard.  Pour  les  élèves  à matu- 
rité tardive,  la  lecture  sera  un  travail 
plus  ardu.  Ceci  ne  veut  pas  dire  qu'ils 
n'y  arriveront  pas.  Il  leur  faudra  seule- 
ment travailler  plus  fort  et  possiblement 
utilisée  d'autres  moyens  pour  réussir. 

L'élève  est  prêt  à commencer  son  ap- 
prentissage scolaire  vers  sept  ou  huit 
ans,  alors  qu'il  entre  dans  la  phase  de 
fonctionnement  réel  de  la  pensée  et  que 


sa  structure  physique  mûrit.  Chez  cer- 
tains, cette  transition  se  produit  plus 
tôt;  chez  d'autres,  plus  tard.  Le  docu- 
ment Alberta  Education's  Program 
Continuitv  Policv  reconnaît  l'existence 
d'une  échelle  normale  de  variations  dans 
les  niveaux  de  développement  des  élèves. 


Les  jeunes  enfants  ont  encore  besoin 
d'apprendre  comment  les  informations, 
provenant  des  différents  sens,  s'emboî- 
tent. L'appariement  entre  des  informa- 
tions en  provenance  d'un  des  sens  et 
celles  venant  des  autres  confirme  ces 
informations  et  les  renforce.  Même  à un 
âge  plus  avancé,  les  informations  reçues 
par  plusieurs  voies  sont  renforcées,  donc 
plus  aisément  apprises  et  retenues.  Un 
des  vrais  avantages  des  différents  styles 
d'apprentissage  préconisés  dans  les 
cercles  pédagogiques  est  d'alerter  les 
enseignants  à l'importance  de  toutes  les 
voies  sensorielles  dans  l'art  d'apprendre. 
Il  est  important  que  les  enfants  aient  la 
chance  de  développer  plusieurs  de  ces 
styles  et  qu'ils  ne  soient  pas  réduits  au 
seul  style  dans  lequel  l'enseignant  est  à 
l'aise,  ou  à celui  qu'eux-mêmes  préfèrent 
d'emblée.  Bien  des  problèmes  réels  de  la 
vie  sont  résolus  plus  aisément  selon  qu'ils 
sont  structurés  d'une  façon  plutôt  que 
d'une  autre.  Aussi,  les  enfants  doivent- 
ils  posséder  une  variété  de  stratégies 
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dans  leur  répertoire  afin  d'être  en  mesure 
de  résoudre  les  divers  problèmes  qu'ils 
rencontreront  dans  leur  vie. 

La  concentration  de  l'attention  est  d'une 
importance  primordiale  dans  la  perception 
et  joue  un  rôle  fondamental  dans  l'appren- 
tissage de  l'élève.  L'attention  sélective, 
l'habileté  à distinguer  entre  l'utile  et  le 
superflu  n'est  pas  un  processus  unique  ni 
simple,  mais  un  processus  qui  comporte 
divers  aspects  (voir  le  tableau).  C'est  un 
processus  ininterrompu  et  auquel  nous 
participons  inconsciemment.  Pensez,  rien 
qu'un  instant,  à tous  les  stimuli  qui  vous 
affectent  en  ce  moment.  Vous  pouvez,  si- 
multanément, sentir  le  poids  de  votre 
corps  sur  une  chaise  et  entendre  le  bruit 
des  ventilateurs  ou  de  la  machinerie  qui 
vous  entourent.  Peut-être  est-il  tard,  et 
vos  paupières  sont-elles  lourdes  de  som- 
meil? Il  se  peut  que  vous  ayez  faim;  que 


vous  entendiez  le  passage  d'une  voiture  ou 
les  cris  d'un  enfant  et,  malgré  tout  cela, 
que  vous  puissiez  lire  et  réfléchir  à ce  que 
vous  lisez  (du  moins  jusqu'au  moment  où 
toutes  ces  distractions  attirent  votre 
attention!). 

Le  fait  que  l'enseignant  doive  s'assurer  de 
l'attention  d'une  classe  de  25  élèves  ou 
plus  ne  peut  que  compliquer  le  problème. 
Les  enseignants  doivent  savoir  que  les 
élèves  peuvent  ne  pas  «être  attentifs» 
pour  bon  nombre  de  raisons  et  aussi  qu'ils 
peuvent  ne  pas  toujours  être  capables  de 
maîtriser  sciemment  leur  propre  attention. 
Afin  de  tenir  compte  de  la  concentration 
de  l'élève,  il  est  plus  profitable  de  penser 
au  temps  où  l'esprit  de  l'élève  est  «orienté 
vers  la  tâche».  Quand  l'élève  prend  une 
part  active  au  travail  (écoute  une  histoire 
fascinante,  construit  une  voiture,  manipule 
un  tétraèdre),  il  peut  «prêter  attention» 


TABLEAU  DE  L’ATTENTION  SÉLECTIVE 

1.  Vivacité  - Être  en  état  d'éveil  ou  de  vigilance. 

2.  Conscience  - Reconnaître  les  séries  de  stimuli  disponibles  ainsi  que  leurs 
attributs;  identifier  les  stimuli  disponibles  et  savoir  reconnaître  ceux  qui  for- 
ment des  séries  d'informations  significatives  sur  lesquelles  il  faut  se  concen- 
trer. 

3.  Activation  centrale  - Sélectionner  parmi  les  séries  de  stimuli  disponibles 
celles  qui  sont  les  plus  aptes  à être  utiles,  informatives,  et/ou  satisfaisantes. 

4.  Filtrage  - Supprimer  ou  reléguer  à l'arrière-plan  les  séries  de  stimuli  encom- 
brantes et  inutiles. 

5.  Détermination  des  traits  saillants  - Évaluer  les  détails  internes  ainsi  que  les 
rapports  existant  entre  les  divers  éléments  des  séries  de  stimuli. 

6.  Rétroaction  - Évaluer  la  qualité  du  choix  accompli;  déterminer  la  prolon- 
gation de  son  utilité. 

7.  Utilisation  - Décider  s'il  faut  tenir  compte  de  cette  série  de  stimuli,  la  reje- 
ter ou  l'utiliser  pour  accroître  les  connaissances  ou  s'informer  d'une  action. 

8.  Établissement  d*un  point  terminal  - Déterminer  s'il  faut  continuer  ou  non  à se 
concentrer  sur  une  série  de  stimuli. 

(Tableau  reproduit  avec  la  permission  de  Levine,  M.D.  Developmental  Variation  and  Learning  Disorders.  Toronto; 

Educators  Publishing  Service,  Inc.  1987,  pp.  16-17.) 
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ou  se  concentrer  pendant  des  périodes  plus 
longues.  Par  contre,  s'il  écoute  passive- 
ment le  cours  de  l'enseignant,  le  temps 
pendant  lequel  il  se  concentre  sur  la  tâche 
sera  beaucoup  plus  court.  Ici  aussi,  il  faut 
reconnaître  que  l'emploi  de  méthodes 
variées  est  nécessaire  pour  que  tous  les 
enfants  puissent  apprendre  au  maximum  de 
leurs  aptitudes. 

Il  est  enfin  important  de  ne  pas  oublier  que 
le  développement  perceptif  chez  l'enfant 
n'est  séparé,  ni  du  développement  struc- 
tural, ni  du  développement  moteur.  Les 
enfants  existent  en  tant  qu'êtres  humains 
intégrés.  Il  est  possible  que  l'enfant  qui  a 
des  difficultés  dans  l'affinement  de  son 
développement  moteur  ait  un  taux  de 
développement  perceptif  différent  des 
autres.  De  même,  l'enfant  dont  la  crois- 
sance structurale  est  avancée  pourrait 
être  en  avance  dans  le  développement  de 
ses  structures  sensorielles.  Chacune  de 
ces  sphères  de  développement  physique,  à 
la  fois  affecte  et  se  trouve  affectée  par 


les  autres,  tout  comme  chacune  de  ces 
sphères  à la  fois  affecte  et  se  trouve 
affectée  par  la  croissance  de  l'élève  dans 
tous  les  autres  domaines. 
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LA  CROISSANCE  STRUCTURALE 


La  croissance  de  l’enfant  a surtout  lieu 
pendant  les  années  préscolaires  et  sco- 
laires. C’est  alors  que  se  produisent 
aussi  les  plus  grands  changements  dans 
les  proportions  et  la  composition  de  son 
corps.  Pendant  ces  années,  l’enfant 
fonctionne  à un  niveau  plus  complexe  et 
progresse  dans  ses  possibilités  de  per- 
formance. Il  mûrit  enfin  sexuellement. 

Toutes  ces  maturations  se  répercutent 
de  diverses  façons  sur  son  apprentissage. 
La  croissance  structurale  comprend 
l’agrandissement  de  la  taille  de  l’enfant 
et  inclut  les  changements  de  l’ossature 
et  des  muscles.  En  général,  depuis  la 
naissance  jusqu’au  début  de  l’âge  adulte, 
la  taille  et  le  poids  suivent  un  chemine- 
ment de  croissance  en  quatre  étapes  : 

1.  gains  rapides  pendant  l’enfance  et 
l’âge  préscolaire; 

2.  gains  continus  pendant  les  années  de 
l’élémentaire; 

3.  gains  rapides  pendant  l’adolescence; 

4.  progression  lente  jusqu’à  ce  que  la 
taille  adulte  soit  atteinte. 

Garçons  et  filles  passent  tous  deux  par 
ces  types  de  croissance.  Comme  cer- 
tains de  nous  ne  le  savent  que  trop,  le 
poids  du  corps  continue  habituellement 
à croître  durant  l’âge  adulte,  alors  que  la 
taille  n’augmente  pas.  En  gros,  la  crois- 
sance structurale  suit  deux  principes  : 

1.  la  croissance  commence  par  la  tête 
et  progresse  vers  les  parties  infé- 
rieures du  corps,  par  exemple  : les 
bras  grandissent  avec  les  jambes; 

2.  la  croissance  commence  le  long  du 
centre  du  corps  et  se  dirige  par  la 
suite  vers  les  extrémités;  c’est  ainsi 
que  le  torse  grandit  avant  les  mains 
et  les  pieds. 


Dans  la  présentation  qui  suit,  on  exami- 
nera la  croissance  structurale  de  l’élève 
en  trois  parties  : de  la  prime  enfance  à 
l’âge  préscolaire,  pendant  l’âge  du  niveau 
élémentaire  et  pendant  l’adolescence. 

DE  LA  PREMIÈRE  ENFANCE  À L'ÂGE 
PRÉSCOLAIRE 


Le  nouveau-né  et  le  tout  petit  qui  com- 
mence à marcher  connaissent  une  crois- 
sance physique  énorme  pendant  les  trois 
premières  années  de  leur  vie.  Pendant 
sa  première  année,  le  bébé  grandit  de  la 
moitié  de  sa  taille  à la  naissance.  Il 
double  son  poids  en  quatre  ou  six  mois  et 
il  le  triple  en  un  an.  Après  l’âge  de  deux 
ans,  le  taux  de  croissance  des  enfants 
peut  varier,  mais  dans  l’ensemble  il  dimi- 
nue. Les  différences  entre  garçons  et 
filles  sont  minimes,  quoique  les  garçons 
soient  d’ordinaire  légèrement  plus  grands 
et  plus  lourds. 

La  composition  du  corps  du  nouveau-né 
diffère  de  celui  de  l’adulte.  Les  os  du 
nourrisson  n’ont  pas  encore  eu  le  temps 
de  durcir.  C’est  là  une  des  raisons  pour 
lesquelles  le  nourrisson  est  si  flexible.  Il 
n’aura,  par  exemple,  aucune  difficulté  à 
se  fourrer  les  orteils  dans  la  bouche. 
L’ossification  est  le  processus  par  lequel 
les  cartilages  se  changent  en  os.  Les  os 
de  la  main  et  du  poignet  s'ossifient  pen- 
dant l’enfance,  mais  le  reste  du  squelette 
continue  à s’ossifier  jusqu’à  l’adolescen- 
ce. Chez  les  enfants  d'âge  préscolaire, 
la  proportion  de  cartilage  est  supérieure 
à celle  des  os.  Comme  le  cartilage  est 
plus  facilement  affecté  que  l’os,  les  en- 
fants de  cet  âge  sont  plus  touchés  par  les 
maladies,  les  déficiences  diététiques  et 
les  déformations.  Chez  les  enfants  sou- 
mis à des  exercices  excessifs  d’un  seul 
genre,  il  y a également  danger  d’affecter 
le  développement  des  parties  aplaties  qui 
terminent  les  os  longs  des  bras  et  des 
jambes;  ce  qui,  à son  tour,  nuirait  à leur 
développement  ultérieur. 
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Les  bébés  viennent  au  monde  ayant  déjà 
en  place  la  plus  grande  partie  de  leurs 
fibres  musculaires.  Ces  muscles  sont  ce- 
pendant petits,  aqueux  et  sous-dévelop- 
pés. La  croissance  des  tissus  muscu- 
laires continue  tout  au  long  de  Penfance 
et  connaît  un  regain  de  croissance  pen- 
dant l’adolescence. 

Les  proportions  du  corps  chez  les  bébés 
et  les  petits  enfants  sont  différentes  de 
celles  des  adultes.  La  tête  est  gp'osse 
par  rapport  au  reste  du  corps;  le  ventre 
fait  saillie  parce  que  les  organes  internes 
sont  logés  dans  un  espace  relativement 
petit;  la  poitrine  et  l’abdomen  sont  de 
même  taille.  Les  proportions  changent 
pendant  la  seconde  année  de  la  vie.  La 
poitrine  devient  plus  grande  que  l’abdo- 
men. Vers  son  troisième  anniversaire, 
les  jambes  de  l’enfant  rattrapent,  en 
grandeur,  ses  bras.  Lorsque  les  propor- 
tions de  son  corps  se  rapprochent  de 
celles  de  l’adulte,  le  haut  de  son  corps 
s’allège. 

La  cervelle  de  l’enfant  se  développe  sur- 
tout dans  l’utérus  et  pendant  les  quelques 
années  immédiatement  après  sa  naissan- 
ce. Comme  le  montre  notre  tableau,  le 
cerveau  se  développe  très  rapidement. 


Croissance  du  cerveau  selon  l'âge 


Âge 

Pourcentage  du 

poids  adulte 

6 mois 

50  % 

1 an 

60  % 

2 ans 

80  % 

5 ans 

90  % 

Le  cerveau  possède  deux  genres  de  cel- 
lules fondamentales  ; les  cellules  nerveu- 
ses ou  neurones,  et  les  cellules  de 
Deiters  qui  sont  des  cellules  de  support. 
L’ensemble  des  cellules  nerveuses  est  au 
complet  à la  naissance.  De  nouvelles 
cellules  de  Deiters  se  forment  cependant 
tout  au  long  de  la  vie.  Leur  croissance 
ajoute  du  poids  au  cerveau. 


Durant  la  tendre  enfance,  la  croissance 
du  cerveau  se  fait  par  la  multiplication 
des  cellules  de  support,  dites  de  Deiters. 
Les  minuscules  et  longues  fibres  des  cel- 
lules nerveuses  s’allongent  également  en 
se  ramifiant  aux  extrémités.  Le  cerveau 
atteint  aussi  sa  maturité  en  produisant 
une  gaine  de  myéline  qui  entoure  les  tis- 
sus nerveux. 

La  croissance  des  enfants  en  bas  âge  est 
rapide.  Dans  certains  domaines,  la  rapi- 
dité de  cette  croissance  ne  sera  jamais 
plus  grande.  La  croissance  pendant  l’en- 
fance est  à la  base  de  la  croissance  ulté- 
rieure et  elle  continue  à l’âge  de  l’élé- 
mentaire, mais  à une  allure  réduite. 
L’adolescence  suscitera  une  seconde 
accélération  de  la  croissance  physique  de 
l’enfant. 

L'ENFANT  DE  L'ÉLÉMENTAIRE 


Le  taux  de  croissance  de  l’enfant  atteint 
un  plateau  entre  cinq  et  six  ans.  Les 
bras  et  les  jambes  poussent  et  le  pour- 
centage de  gras  dans  le  corps  diminue. 
L’enfant  commence  à perdre  l’aspect 
trapu  du  bambin  pour  prendre  des  formes 
d’adulte. 

Malgré  l’existence  de  variances  notables, 
la  taille  moyenne  d’un  enfant  de  six  ans 
est  d’environ  quatre  pieds.  Les  filles 
sont  un  peu  plus  légères  et  moins 
grandes.  Deux  ans  plus  tard,  elles  attei- 
gnent le  même  poids  que  les  garçons  et 
vers  l’âge  de  neuf  ans,  elles  les  rattrap- 
pent  aussi  en  taille.  Vers  l’âge  de  dix 
ans,  elles  sont  un  peu  plus  grandes  et 
plus  lourdes  que  les  garçonnets;  cela 
reste  ainsi  jusqu’à  la  puberté.  Les  en- 
fants grandissent  de  deux  pouces  à deux 
pouces  et  demi  par  an,  pour  atteindre 
une  taille  d’environ  cinq  pieds  au  début 
de  l’adolescence. 

C’est  surtout  dans  les  os  du  visage  et  les 
longs  os  des  bras  et  des  jambes  qu’il  est 
le  plus  facile  de  constater  cette  crois- 
sance chez  les  enfants.  Le  visage  prend 
de  plus  en  plus  l’apparence  de  celui  de 


13 


l’adulte,  tandis  que  les  bras  et  les  jambes 
s’allongent.  Les  ps  de  l’enfant  ont  en- 
core relativement  moins  de  minéraux  et 
plus  de  matières  acqueuses  et  protéiques 
que  ceux  des  adultes.  Ils  exigent  aussi 
une  plus  grande  circulation  de  sang,  ce 
qui  les  rend  moins  résistants  que  ceux 
des  adultes  aux  infections  transmises  par 
le  sang.  Comme  les  ligaments  de  l’en- 
fant sont  moins  fermement  attachés  que 
ceux  de  l’adulte  et  qu’il  y a plus  d’espace 
entre  ses  os  aux  endroits  des  articula- 
tions, l’enfant  est  plus  souple  pendant  sa 
croissance  que  plus  tard  dans  sa  vie. 

VARIATIONS  EN  TAILLE  ET  EN  POIDS 
SELON  UÂGE  ET  LE  SEXE 


cm 


Figure  1.1  Longueur  médiane  du  corps  en  position  horizontale/taille  et  poids 
des  garçons  et  filles  américaines  de  la  naissance  à l'âge  de  18  ans.  Longueur 
du  corps  en  position  horizontale  jusqu'à  l'âge  de  2 ans  puis  taille.  (Selon  les 
données  du  National  Centre  for  Health  Statistics  1977.  Reproduit  avec  la 
permission  de  Macmillan  Publishing  Co.  Inc.  de  R.M.  Malina,  Motor 
Development  During  Childhood  and  Adolescence,  copyright  1983.) 

La  masse  et  la  force  des  muscles  de  l’en- 
fant augmentent  graduellement.  Les 
garçons  ont  généralement  plus  de  tissus 
musculaires  que  les  filles.  Bien  que  le 
développement  musculaire  qui  a lieu  au 
milieu  de  l’enfance  entraîne  une  force 
plus  grande  et  raffermit  les  attaches  des 


os,  les  muscles  de  l’enfant  ne  fonc- 
tionnent pas  encore  aussi  bien  que  ceux 
des  adultes,  ce  qui  rend  ses  mouvements 
gauches  et  inefficaces.  L’incapacité  de 
l’enfant  à rester  assis  tranquillement 
pendant  longtemps  et  sa  tendance  à se 
fatiguer  rapidement  proviennent  du  peu 
de  maturité  de  ses  tissus  musculaires. 


Nouveau-né  2 ana  6 ans  12  ans  Adulte 


Reproduit  avec  la  permission  de 
Macmillan  Publishing  Co.  Inc. 
de  K.M.  Newell,  Motor 
Development  During  Childhood 


À mesure  que  les  muscles  deviennent 
plus  forts,  le  dynamisme  de  l’enfant 
augmente.  Étant  donné  que  les  muscles 
de  l’enfant  se  fatiguent  aisément,  même 
(ou  surtout)  dans  la  position  assise,  il  est 
peu  raisonnable  d’exiger  de  l’enfant  de 
l’élémentaire  qu’il  reste  assis  longtemps 
à son  banc,  sans  bouger.  De  temps  en 
temps,  les  enfants  ont  besoin  de  se  lever 
et  de  bouger  pour  se  soulager  de  la  ten- 
sion produite  par  une  position  assise  pro- 
longée. Les  adultes  s’attendent  souvent 
à ce  que  les  enfants  restent  assis  bien 
plus  longtemps  qu’ils  ne  pourraient  le 
faire  eux-mêmes.  C’est  également  ici 
que  l’on  peut  noter  les  différences  qui 
existent  entre  les  enfants.  Certains 
peuvent  à peine  rester  assis  dix  minutes 
et  il  est  possible  que  ce  soit  la  fatigue 
musculaire,  et  non  pas  la  mauvaise  con- 
duite, qui  en  soit  la  cause.  Il  est  impor- 
tant de  connaître  la  raison  qui  pousse 
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l'enfant  à bouger.  Punir  l'enfant  en  in- 
sistant qu'il  reste  assis  encore  plus  long- 
temps est  rarement  productif  alors  qu'il 
éprouve  déjà  de  l'inconfort  à force  d'être 
assis. 

Le  développement  et  le  maintien  d'une 
bonne  posture  verticale  exigent  tous 
deux  une  activité  musculaire  continue. 
Une  mauvaise  posture  ajoute  un  fardeau 
supplémentaire  aux  os,  aux  ligaments  et 
aux  articulations.  L'habitude,  la  maladie 
ou  un  mauvais  développement  des  mus- 
cles peuvent  eux  aussi  contribuer  à une 
mauvaise  posture.  Il  est  bon  que  les  en- 
fants comprennent  qu'une  bonne  posture 
est  désirable,  non  seulement  d'un  point 
de  vue  moral,  mais  aussi  parce  qu'elle 
contribuera,  en  fin  de  compte,  à réduire 
la  fatigue. 

L'activité  physique  est  nécessaire  à la 
croissance  normale  de  l'enfant;  elle  peut 
aussi  aider  à accroître,  plus  tard,  la  ca- 
pacité fonctionnelle  de  la  vie.  C'est-à- 
dire  qu'un  enfant  en  bonne  forme  devien- 
dra un  adulte  en  meilleure  forme  et  en 
meilleure  santé.  Comme  en  toutes  cho- 
ses, il  est  bien  entendu  qu'il  y a une  limi- 
te d'activités  physiques  que  l'enfant  ne 
doit  pas  dépasser.  Un  excès  d'exercice 
peut  être  aussi  nuisible  qu'un  manque 
d'exercice.  Certaines  activités,  comme 
la  gymnastique,  le  ballet  ou  les  altères, 
commencées  trop  tôt  ou  poussées  à des 
extrêmes,  peuvent  endommager  l'aligne- 
ment structural  de  l'élève. 

La  taille  du  cerveau  dont  le  poids  à l'âge 
de  cinq  ans  atteint  90  % du  poids  de 
celui  de  l'adulte,  augmente  graduelle- 
ment jusqu'à  95  % du  poids  adulte  à l'âge 
de  dix  ans.  La  croissance  se  fait  surtout 
par  la  ramification  des  extrémités  des 
cellules  nerveuses.  Il  arrive  parfois  que 
le  cerveau  réduise  le  nombre  de  rami- 
fications de  certaines  de  ses  cellules. 

L'adulte  harcelé  peut  croire  que  les  en- 
fants possèdent  une  énergie  illimitée. 
Cependant,  ce  n'est  qu'un  «canevas  in- 
terne» composé  de  périodes  d'activité  in- 
tense suivies  de  profonds  sommeils.  Les 
enfants  ne  possèdent  ni  la  capacité  pul- 


monaire, ni  l'endurance  des  adultes. 
Dans  une  grande  mesure,  leur  énergie 
sert  à leur  croissance. 

Pendant  les  années  de  croissance  rapide, 
les  élèves  ont  besoin  d'une  grande  quan- 
tité de  nourriture  de  haute  qualité. 
Cette  quantité  est  moindre  pendant  la 
période  de  croissance,  plus  lente,  des 
années  de  l'élémentaire,  ce  qui  n'em- 
pêche pas  qu'ils  aient  toujours  besoin 
d'aliments  à haute  valeur  nutritive,  et 
non  de  ces  aliments  «minute»  pleins  de 
calories  inutiles. 

L'ADOLESCENT 


L'adolescence  est  une  période,  de  crois- 
sance physique  et  de  changements  rapi- 
des. Pendant  cette  période,  la  crois- 
sance est  plus  intense  qu'à  n'importe  quel 
autre  stade  de  la  vie  qui  suivra  l'enfance. 
L'adolescent  est  fortement  marqué  par 
la  puberté,  un  processus  qui  se  pour- 
suivra pendant  deux  à quatre  ans.  La 
puberté  comprend  un  accroissement  des 
dimensions  du  corps,  des  changements 
dans  la  forme  du  corps,  la  production 
d'hormones  et  la  maturité  sexuelle. 

Les  filles  ont  tendance  à passer  par  la 
puberté  près  de  deux  ans  avant  les 
garçons.  C'est  pour  cela  qu'elles  sont 
momentanément  plus  grandes  et  plus 
lourdes  que  les  garçons.  Les  garçons 
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dépassent  vite  les  filles  en  taille  et  en 
poids  lorsqu’ils  entrent  dans  leur  période 
de  croissance  accélérée.  La  croissance 
des  garçons  s’étend  sur  une  période  plus 
longue  que  celle  des  filles,  ce  qui  con- 
tribue à leur  plus  grande  taille  adulte. 

Le  cerveau  ne  donne  pas  de  signes  d’ac- 
célération de  croissance  en  volume  pen- 
dant la  puberté.  Les  changements  s’opé- 
rant dans  le  cerveau  se  font  probable- 
ment au  niveau  hormonal;  quant  à la  ra- 
mification des  extrémités  des  cellules 
nerveuses,  elle  se  poursuit.  La  pensée  à 
un  niveau  supérieur,  chez  l’adolescent 
tout  comme  chez  le  jeune  enfant  et 
l’adulte,  exige  l’utilisation  intégrée  des 
deux  hémisphères  du  cerveau.  Elles  sont 
toutes  deux  utilisées,  en  effet,  dans  des 
tâches  complexes  comme  celle  de  la  ré- 
daction d’un  rapport. 

De  nombreux  changements  caractéristi- 
ques de  l’adolescence  sont  réglés  par  la 
glande  pituitaire.  Les  hormones  de  cette 
glande  stimulent  d’autres  glandes  qui,  à 
leur  tour,  produisent  des  hormones.  Les 
garçons  et  les  filles  commencent  à pro- 
duire différents  genres  d’hormones,  en 
quantités  diverses,  dès  l’âge  de  huit  ou 
neuf  ans.  Les  signes  externes  de  la  pu- 
berté ne  deviennent  cependant  visibles 
que  vers  l’âge  de  dix  ou  onze  ans  chez  les 
filles  et  vers  onze  ou  douze  ans  chez  les 
garçons.  Le  comportement  des  deux 
sexes  est  influencé  par  les  niveaux  d’hor- 
mones, mais  il  peut  y avoir  une  influence 
différentielle  attribuable  aux  différentes 
hormones  et  à leurs  divers  niveaux. 

La  puberté  est  caractérisée  par  le  déve- 
loppement de  la  faculté  reproductive 
chez  les  deux  sexes;  elle  apparaît  vers 
douze  ans  chez  les  filles  et  vers  quatorze 
ans  chez  les  garçons.  Chez  les  filles,  la 
maturité  reproductive  est  marquée  par 
la  première  menstruation.  Chez  les  gar- 
çons cette  maturité  reproductive  est 
marquée  par  la  production  de  sperme. 

L’âge  normal  de  la  première  menstrua- 
tion, chez  les  filles,  varie  entre  9?  et  16 
ans.  On  pensait  autrefois  que  l’âge  de  la 
première  menstruation  tendait  à dimi- 


nuer, ce  qui  s’avère  ne  pas  être  vrai.  Ce 
qui  se  passe  c’est  que,  dans  le  même 
groupe  d’âge,  un  plus  grand  nombre  de 
filles  ont  leur  première  menstruation 
plus  tôt  au  lieu  de  plus  tard.  On  sait  au- 
jourd’hui que  les  filles  de  moins  de  neuf 
ans  n’atteignent  pas  la  menstruation.  La 
tendance  à voir  plus  de  filles  arrivant  à 
la  maturité  un  peu  plus  tôt  est  due  à 
l’amélioration  de  la  nourriture  et  des 
services  de  santé.  Ce  phénomène  récent 
semble  cependant  avoir  lui-même  atteint 
un  plateau  dans  la  population  des  pays 
développés. 

Il  est  important  que  les  enseignants  et 
les  conseillers  sachent  que  les  crampes 
menstruelles  des  filles  sont  liées  aux  ni- 
veaux hormonaux.  Alors  qu’on  attribuait 
autrefois  les  douleurs  et  malaises  de 
certaines  filles  à des  raisons  non  pas 
physiques  mais  psychologiques,  on  sait 
aujourd’hui  que  la  cause  directe  de  ces 
douleurs  et  malaises  est  la  présence  d’un 
haut  niveau  de  certaines  hormones.  Les 
filles  ayant  de  tels  problèmes  doivent 
consulter  le  médecin  car  leur  malaise 
peut  être  soulagé.  Les  crampes  mens- 
truelles ne  sont  pas  dues  à l’exercice. 

Pendant  la  puberté,  garçons  et  filles 
voient  leurs  caractéristiques  sexuelles 
primaires  et  secondaires  se  développer. 
Les  caractéristiques  primaires  compren- 
nent la  maturation  des  organes  reproduc- 
teurs; les  caractéristiques  secondaires 
comprennent  les  changements  de  formes 
du  corps,  la  pousse  des  cheveux  et  des 
poils,  la  mue  de  la  voix  et  une  activité 
accrue  des  glandes  productrices  de  subs- 
tances huileuses.  Quoiqu'il  y ait  un  ordre 
propre  du  développement  des  carac- 
téristiques primaires  et  secondaires, 
l’âge  auquel  les  adolescents  commencent 
à se  développer  et  la  rapidité  de  ce  dé- 
veloppement varient  fortement  selon  les 
individus. 

La  fille  à maturation  précoce  peut  être 
handicapée  par  la  gêne.  Elle  peut  essa- 
yer de  résoudre  ses  problèmes  de  préco- 
cité en  se  réfugiant  dans  un  groupe  de 
pairs  plus  âgés.  Ce  choix  peut  entraîner 
des  pressions  sociales  et  émotives  pour 
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lesquelles  elle  n’est  pas  encore  prête. 
Une  fille  à maturation  tardive  peut  par 
contre  subir  l’anxiété  personnelle  de  se 
demander  quand  (parfois  même  si)  elle 
va  atteindre  la  maturation.  Elle  a toute- 
fois l’avantage  du  temps  qui  lui  permet 
de  s’ajuster  plus  graduellement  aux  chan- 
gements de  son  corps. 

Le  garçon  précoce  est  d’une  taille  et 
d’une  force  physique  plus  grandes  que  ses 
pairs,  ce  qui  le  rend  souvent  supérieur  du 
point  de  vue  athlétique  - condition  im- 
portante pour  être  accepté  dans  les 
groupes  de  pairs  des  jeunes  adolescents 
menant  souvent  à une  place  de  chef.  Un 
des  désavantages  de  la  maturation  pré- 
coce chez  les  garçons  est  la  tendance 
des  adultes  à avoir  des  exigences  plus 
grandes  vis-à-vis  d’eux  car  ils  semblent 
être  plus  vieux.  Le  garçon  à maturation 
tardive  est  désavantagé  car,  même  s’il 
est  bien  proportionné,  il  est  trop  petit 
pour  concurrencer  efficacement  les  au- 
tres dans  les  sports  compétitifs  d’équipe. 
C’est  pourquoi  les  sports  où  il  est  possi- 
ble d’organiser  les  classes  selon  le  poids 
et  l’habileté  des  participants  sont  préfé- 
rables. Un  garçon  sous-développé  peut 
même  être  l’objet  du  ridicule  d’autres 
adolescents  trop  pressés  d’en  finir  avec 
l’enfance. 

La  quantité  et  le  taux  rapide  des  change- 
ments physiques  de  l’adolescence  deman- 
dent beaucoup  d’énergie.  Les  parents  le 
remarquent  dans  leurs  factures  alimen- 
taires car  les  adolescents  ont  besoin  d’un 
surplus  de  calories.  Il  est  important, 
surtout  pour  les  filles,  que  ce  surcroît  de 
calories  provienne  d’aliments  nutritifs  et 
non  d’une  nourriture  «minute». 

La  rapidité  avec  laquelle  se  produisent 
les  changements  de  la  puberté  peut  être 
menaçante  et  difficile  à vivre.  Pour 
ceux  dont  la  maturation  précoce  ou  tar- 
dive n’est  pas  conforme  aux  normes  de 
leurs  pairs,  la  vie  peut  être  encore  bien 
plus  difficile.  Tout  en  étant  compréhen- 
sible, n’est-ce  pas  une  ironie  du  sort  que, 
à l’âge  où  les  élèves  montrent  la  plus 
vaste  variété  possible  de  développements 
physiques,  leur  désir  de  se  conformer  et 


d’être  semblables  aux  autres  soit  le  plus 
fort? 


L’école  affecte  la  croissance  physique  de 
l’élève  par  la  manière  dont  les  activités 
et  les  leçons  sont  organisées.  Plus 
l’enfant  est  jeune,  plus  son  apprentissage 
demande  de  manipulations  d’objets  et 
d’investigations  sensorielles.  C’est  pour 
cela  qu’il  est  si  important  que  l’élève 
emploie  du  matériel  manipulable  pour 
apprendre  les  mathématiques  et  les 
concepts  scientifiques.  Le  besoin  de  cet 
aspect  de  l’apprentissage  se  prolonge 
tout  au  long  des  années  scolaires.  Ce 
besoin  est  critique  pour  les  participants 
pré-opérationnels  (maternelle-2),  très 
significatif  pour  les  participants  opéra- 
tionnels concrets  (2-12),  utile  même  pour 
les  participants  à l’élémentaire  ou  les 
adultes  quand  il  s’agit  d’apprendre  des 
concepts  dans  des  domaines  qui  leur  sont 
nouveaux. 

Les  membres  du  personnel  des  écoles 
peuvent  aussi  contribuer  au  développe- 
ment des  attitudes  que  l’élève  prend  vis- 
à-vis  des  gens  qui  l’entourent.  Ainsi, 
dans  notre  société  on  fait  grand  cas  d’un 
physique  attrayant.  On  pense  souvent 
que  les  gens  attrayants  sont  plus 
intelligents  et  meilleurs  que  ceux  qui  ne 
le  sont  pas,  même  s’il  n’y  a aucune  raison 
de  penser  de  la  sorte.  Par  exemple,  en 
regardant  la  photo  d’une  personne 
attrayante,  on  dira  qu’elle  a aussi  l’air 
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intelligent  et  qu’elle  doit  être  une  bonne 
personne.  Dans  ses  rapports  avec  les  élè- 
ves, l'enseignant  doit  s'assurer  qu'il  est 
juste  envers  tout  le  monde,  c'est-à-dire 
qu'il  prête  la  même  attention  à ceux  qui  ne 
sont  pas  attrayants  qu'à  ceux  qui  le  sont  et 
que  ses  louanges  soient  attribuées  à tous 
les  enfants  de  la  même  manière.  Il  est 
préférable  de  complimenter  les  élèves  sur 
une  tenue  soignée  plutôt  que  sur  leur 
beauté.  L'un  récompense  l'effort,  l'autre 
un  simple  accident  biologique. 

Notre  attitude  et  nos  habitudes  au  sujet  de 
la  nourriture  et  de  l'exercice  nous  viennent 
aussi  de  ceux  qui  nous  entourent.  Comme 
il  en  est  pour  presque  tout  apprentissage 
social,  nous  acquérons  notre  attitude  et 
nos  habitudes  par  émulation  ou  par 
médiation.  L'élève  apprendra  donc  à bien 
manger  et  à faire  des  exercices  ré- 
gulièrement si  les  gens  qui  l'entourent  le 
font. 

Si  l'école  ne  peut  pas  changer  les 
caractéristiques  physiques  de  l'élève,  elle 
peut,  par  contre,  aider  son  foyer  à lui 
inculquer  des  habitudes  de  nutrition  saine 
pour  la  vie.  Les  goûters  de  la  maternelle 
et  de  l'école  élémentaire  peuvent  servir 
d'exemples  pour  enseigner  aux  élèves  ce 
que  sont  des  aliments  nutritifs.  L'école 


peut  démontrer  son  engagement  vis-à-vis 
d'une  alimentation  saine  en  éliminant  les 
produits  alimentaires  sans  valeur  nutritive 
que  l'on  retrouve  dans  ses  distributeurs 
automatiques.  On  peut  trouver  d'autres 
exemples  d'enseignement  direct  dans  les 
programmes  d'hygiène  de  l'élémentaire  et 
du  secondaire  premier  cycle  ainsi  que  dans 
les  cours  de  carrière  et  vie. 

L'école  peut  aussi  aider  l'élève  à déve- 
lopper l’habitude  de  l'exercice  qu'il  gardera 
pour  le  reste  de  sa  vie.  Les  enfants  et  les 
adultes  ont  besoin  d'exercices  réguliers 
pour  pleinement  développer  leurs  os.  Des 
enfants  en  forme  deviendront  des  adultes 
en  meilleure  forme,  même  s'ils  ne  pra- 
tiquent plus  d'exercices  de  façon  régulière 
à l'âge  adulte.  Leur  système  cardiovascu- 
laire est  en  meilleure  santé  et  leur 
capacité  pulmonaire  est  accrue.  Il  est 
donc  primordial  que  les  enfants,  dès  leur 
tendre  enfance,  fassent  régulièrement  de 
l'exercice. 

Un  des  moyens  pour  l'élève  d'être  en  forme 
est  la  pratique  quotidienne  d'activités 
physiques.  L'école  primaire  de  Vanves,  en 
France,  a mené  des  expériences  auprès  de 
ses  élèves  en  leur  faisant  faire  de  l'édu- 
cation physique  tous  les  jours. 
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Les  résultats  obtenus  ont  été  positifs,  non 
seulement  du  point  de  vue  de  la  forme  de 
ses  élèves,  mais  aussi  du  point  de  vue  de 
leur  travail  scolaire.  L'exercice  et  leur 
plus  grande  forme  leur  permettaient  sans 
doute  de  mieux  participer  pendant  les 
heures  de  classe  et  d'apprendre  beaucoup 
plus. 

L'exercice  est  également  recommandé  aux 
élèves  obèses  comme  étant  le  meilleur 
moyen  de  maigrir.  En  réalité,  ils  n'ont  pas 
besoin  de  perdre  du  poids;  il  leur  faut 
seulement  maintenir  leur  poids  pendant 
qu'ils  continuent  à grandir.  En  conseillant 
les  enfants  obèses  et  les  adolescents,  on 
doit  non  seulement  pourvoir  à leurs  besoins 
physiques,  mais  aussi  voir  au  développe- 
ment de  leur  estime  de  soi. 


Dans  toutes  les  classes,  les  enseignants 
doivent  tenir  compte  du  fait  que  les  élèves 
ont  périodiquement  besoin  de  bouger  et  de 
s'étirer.  La  possibilité  de  changer  de  posi- 
tion est  particulièrement  profitable  aux 
élèves  dans  les  classes  de  longue  durée. 

Finalement,  l'enseignant  conscient  de  la 
nature  et  de  l'intensité  des  changements 
physiques  ayant  lieu  pendant  la  puberté, 
devrait  faire  preuve  de  compassion  dans 
ses  rapports  avec  l'adolescent.  Cette 
période  de  grands  changements  consomme 
énormément  d'énergie.  À ce  stade  de  la 
vie,  le  comportement  souvent  changeant 
de  l'élève  est  dû,  dans  une  grande  mesure, 
aux  demandes  que  la  croissance  impose  à 
l'être  physique. 
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LE  DEVELOPPEMENT  MOTEUR 


Notre  corps  est  destiné  à se  mouvoir  et 
non  à rester  au  repos.  En  grandissant, 
les  enfants  apprennent  à contrôler  leurs 
mouvements  et  à les  effectuer  plus  effi- 
cacement. Le  développement  moteur 
est  cette  habileté  croissante  à contrôler 
les  mouvements  du  corps  dans  l'espace. 

Vers  l'âge  de  deux  ans,  les  mouvements 
des  jeunes  enfants  sont  guidés  par  des 
facultés  internes  associées  à/au  : 

- la  gravité; 

- l'équilibre  statique  (comme  rester 
debout); 

- l'équilibre  dynamique  (comme  se 
mouvoir  et  courir); 

- mouvement; 

- la  force  de  levier; 

- la  force; 

- l'espace/temps; 

- la  masse/poids; 

- l'inertie. 

L'enfant  de  deux  ans  a déjà  connu  un 
grand  nombre  d'expériences  physiques.  11 
a développé  tout  un  répertoire  de  diffé- 
rents genres  de  mouvements.  Un  genre 
de  mouvements  est  une  chaîne  ou  suite 
d'actions  routinières  effectuées  par  une 
personne  sans  qu'elle  y pense.  Rouler  en 
bicyclette  est  un  genre  de  mouvements; 
signer  son  nom  en  est  un  autre. 

Les  genres  de  mouvements  comportent 
deux  éléments  importants  ; 1)  ils  devien- 
nent automatiques,  et  2)  chacun  de  nous, 
dans  son  répertoire,  en  possède  un  nom- 
bre à la  fois  important  et  varié.  Comme 
chacun  de  nous  a un  champ  d'attention 
limité,  plus  nous  avons  de  genres  de 
mouvements  automatiques,  plus  notre 
attention  est  libre  de  se  consacrer  à au- 
tre chose  et,  en  particulier,  à penser. 
Ainsi,  le  jeune  enfant  qui  apprend  à écri- 
re doit  consacrer  une  partie  de  son 
attention  sur  la  manière  de  tenir  son 
crayon  ou  son  pastel.  Un  autre  partie  de 
cette  attention  doit  se  rappeler  com- 
ment tracer  les  lettres. 


En  un  mot,  il  reste  à cet  enfant  moins 
d'attention  disponible  pour  exprimer  ce 
qu'il  veut  dire.  C'est  à cause  de  ce  phé- 
nomène qu'au  niveau  secondaire,  les  en- 
seignants de  dessin  industriel  se 
plaignent  souvent  que  l'élève  font  des 
erreurs  d'orthographe  «idiotes»  en  dessi- 
nant leur  lettrage  ou  des  plans;  l'élève  se 
concentre  tellement  lorsqu'il  trace 
correctement  les  lettres  qu'il  ne  lui  reste 
plus  assez  d'attention  pour  l'orthographe. 
Ces  élèves  savent  épeler  les  mots,  mais 
ne  prêtent  pas  attention  à l'orthographe 
parce  que,  à cet  instant,  ils  concentrent 
toute  leur  attention  au  tracé  des  lettres. 


Plus  tard  et  à un  stade  plus  avancé, 
quand  le  genre  de  mouvement  est  devenu 
automatique,  on  peut  de  nouveau  con- 
sacrer toute  son  attention  au  perfec- 
tionnement conscient  des  genres  de 
mouvements.  Plus  on  possède  de  genres 
de  mouvements  automatiques,  plus  on 
est  libre  de  s'occuper  d'autres  choses. 
Ceci  est  aussi  vrai  quand  on  marche, 
court,  roule  en  bicyclette  ou  conduit  une 
voiture,  que  quand  on  écrit  à la  main  ou 
à la  machine. 
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Pour  devenir  automatiques,  tous  ces  gen- 
res de  mouvements  ont  besoin  de  prati- 
que. La  quantité  de  pratique  nécessaire 
varie  avec  la  complexité  du  genre  de 
mouvement  et  l’habileté  du  participant. 

Dans  notre  société,  l’accomplissement 
automatique  d’un  grand  nombre  de 
tâches  motrices  complexes  est  con- 
sidéré comme  chose  normale.  Tant  que 
l’élève  accomplit  la  plupart  des  tâches 
de  développement  auxquelles  on  s’attend 
et  qu’il  le  fait  à peu  près  au  même  âge 
que  les  autres,  on  se  fait  peu  de  soucis. 
Souvent,  on  ne  reconnaît  pas  la  com- 
plexité de  l’apprentissage  de  nouvelles 
tâches  motrices,  ni  les  effets  qu’une 
performance  motrice  sans  à-coups  en- 
traîne dans  d’autres  domaines,  comme 
celui  du  cognitif,  de  l’émotif,  ou  celui 
des  rapports  avec  les  autres  personnes. 
Quand  on  parle  du  développement 
complet  de  l’élève,  on  pense  rarement  au 
besoin  qu’il  a d’apprendre  une  variété  de 
tâches  motrices. 

La  mise  en  contact  avec  le  plus  grand 
nombre  possible  de  genres  d’actions  mo- 
trices est  ce  qu’il  y a de  plus  approprié 
pour  l’enfant  qui  se  développe.  Différen- 
tes activités  nécessitent  différentes 
combinaisons  d’habiletés.  Une  expérien- 
ce vaste  et  étendue  maximise  tout  l’ap- 
prentissage moteur  et  aide  l’élève  à dé- 
couvrir ses  propres  sphères  de  réussite. 
Notre  but  devrait  être  d’aider  chaque  en- 
fant à atteindre  son  potentiel  moteur 
maximum,  afin  de  favoriser  son  dévelop- 
pement en  tant  qu’être  humain  complet 
et  équilibré. 

Un  développement  moteur  complet  re- 
flète les  facteurs  suivants  : 

1.  la  performance  concrète  de  toutes 
les  tâches  nécessitant  le  mouvement 
est  influencée  par  de  nombreux 
principes  mécaniques; 

2.  les  mouvements  physiques  généraux 
précèdent  les  mouvements  spécifi- 
ques contrôlés; 


3.  les  individus  sont  souvent  à différents 
stades  de  développement  pendant 
l’apprentissage  de  leurs  tâches  et 
durant  les  intervalles  qui  les  sé- 
parent; 

4.  le  programme  de  développement  de 
chaque  individu  est  unique; 

5.  les  occasions  de  pratiquer,  les  encou- 
ragements et  l’enseignement  jouent 
un  rôle-clé; 

6.  une  vaste  expérience  motrice  et  la 
possibilité  d’apprendre  une  grande 
variété  de  techniques  motrices  sont 
d’une  importance  vitale. 

Dans  l’examen  du  développement  des 
habiletés  motrices  de  l’élève,  nous  ver- 
rons, en  premier  lieu,  les  habiletés  mo- 
trices et  locomotrices  générales,  pour 
passer  ensuite  à l’étude  des  contrôles 
exercés  par  de  petits  muscles  ou  si  l’on 
préfère,  l’habileté  à contrôler  la  motrici- 
té fine.  11  est  possible  que  l’élève  ait  de 
très  bonnes  habiletés  locomotrices  tout 
en  ayant  un  faible  développement  de  la 
motricité  fine.  Ce  serait  le  cas  du  jeune 
hockeyeur  qui  patine  très  bien,  mais  qui 
manie  mal  son  bâton  de  hockey.  Dans  le 
travail  scolaire,  ce  serait  un  élève  qui 
aurait  une  mauvaise  écriture.  L’inverse 
est  aussi  possible  : un  développement  de 
la  motricité  fine  avancé  et  un  dévelop- 
pement général  lent. 
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DE  LA  PREMIÈRE  ENFANCE  À L'ÂGE 
PRÉSCOLAIRE 


Le  développement  locomoteur 

L’enfant  apprend  à utiliser  les  muscles 
de  son  corps  pour  se  déplacer  dans  l’es- 
pace. Ce  développement  locomoteur  im- 
plique une  succession  d’étapes  de  matu- 
ration. Il  arrive  qu’un  enfant  doué  saute 
une  ou  deux  de  ces  étapes  de  développe- 
ment, mais  la  plupart  des  enfants  les 
traversent  toutes.  Il  existe  cependant  de 
grandes  variations  individuelles  dans  la 
rapidité  avec  laquelle  ces  étapes  sont 
traversées. 


Le  développement  de  l’enfant  est  mar- 
qué par  une  suite  d’événements  : 

- l’enfant  lève  la  tête  dans  la  première 
semaine  de  sa  vie; 

- il  rampe  (ventre  à terre)  entre  six  et 
huit  mois; 

- il  s’assoit  tout  seul  vers  l’âge  de  neuf 
mois; 

- il  se  traîne  (à  quatre  pattes)  vers  l’âge 
de  dix  mois; 

- il  marche  après  un  an. 

Dans  la  seconde  année  de  sa  vie,  l’enfant 
est  un  bambin  qui  commence  à marcher 
à pas  hésitants.  Le  haut  du  corps  étant 
plus  lourd,  il  doit  écarter  les  jambes  pour 
garder  l’équilibre  et  s’incliner  vers 
l’avant  pour  marcher.  Les  genoux  et  les 
coudes  sont  arqués  et  les  bras  tendus 
vers  l’avant.  Les  orteils  sont  tournés  vers 


l’extérieur.  Toutes  ces  caractéristiques 
rendent  la  démarche  du  bambin  hési- 
tante. 

Avec  la  pratique  cette  hésitation  dimi- 
nue. L’écart  entre  les  jambes  se  réduit 
graduellement.  L’équilibre  devient  plus 
stable;  les  mains  s’abaissent  sur  les  cô- 
tés; d’autres  mouvements  moteurs  s’ajou- 
tent au  répertoire  ; arrêter,  tourner  et 
se  pencher. 

Éventuellement,  l’enfant  perd  son  incli- 
nation vers  l’avant,  devient  moins  mala- 
droit et  cesse  d’hésiter.  Avec  le  perfec- 
tionnement de  la  marche,  il  commence 
â placer  les  pieds  droit  devant  lui.  À 
l’âge  de  deux  ans,  le  pas  de  l’enfant  me- 
sure près  de  la  moitié  du  pas  adulte.  La 
force,  la  vitesse  et  la  coordination  aug- 
mentent de  beaucoup  après  l’âge  de  trois 
ans.  L’équilibre  est  bien  plus  développé 
à quatre  ans.  À l’âge  de  cinq  ans,  cer- 
tains enfants  peuvent  même  poursuivre 
deux  activités  simultanément  : lancer 
une  balle  tout  en  courant. 

Le  développement  de  la  motricité  fine 

Le  mouvement  moteur  fin  comporte 
l’emploi  et  le  contrôle  des  petits  muscles 
du  corps  et  en  particulier  de  ceux  de  la 
bouche,  des  doigts,  des  orteils  et  des 
yeux.  Un  des  aspects  de  l’habileté  mo- 
trice fine  est  la  coordination  des  mouve- 
ments des  mains  avec  ce  que  voient  les 
yeux. 

Vers  l’âge  de  deux  mois,  l’enfant  peut 
donner  des  coups  à des  objets  et  les 
étreindre  si  on  les  lui  met  dans  les 
mains.  Il  peut  porter  des  objets  à la  bou- 
che quoique  gauchement  et  indirecte- 
ment. À quatre  mois,  l’enfant  peut  ten- 
dre les  bras  dans  la  direction  générale 
d’un  objet.  Les  yeux  peuvent  se  détour- 
ner de  l’objet  vers  les  mains,  et  vice  ver- 
sa. À cinq  mois,  l’enfant  peut  fixer  un 
objet  des  yeux  et  essayer  de  l’atteindre 
directement.  L’avènement  de  cette  ha- 
bileté souligne  le  fait  que  les  yeux  et  les 
bras  sont  coordonnés  et  que  les  systèmes 
moteurs  visuels  de  l’enfant  sont  mainte- 
nant bien  intégrés.  Vers  l'âge  de  neuf 
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mois,  l’enfant  peut  joindre  le  pouce  et 
l'index  en  forme  de  pince  pour  soulever 
de  petits  objets.  À un  an,  il  a appris  à 
jeter  des  objets  comme  les  céréales,  sou- 
vent au  grand  désespoir  de  ses  parents. 

Pendant  la  seconde  année,  les  enfants 
deviennent  plus  droitiers  ou  gauchers. 
Ils  peuvent  encore  employer  les  deux 
mains  pour  des  activités  nouvelles  ou  peu 
familières.  La  préférence  d'une  main  au 
détriment  de  l'autre  s'accroît  jusqu'à 
l'âge  de  sept  ou  huit  ans.  11  est  donc 
normal  que  les  enfants  essaient  encore 
certaines  activités  avec  les  deux  mains 
en  première  et  en  deuxième  année  à 
l'école.  On  devient  droitier  ou  gaucher 
à cause  d'une  combinaison  d'influences 
héréditaires  et  environnementales. 
Essayer  de  transformer  un  gaucher  en 
droitier  peut  être  émotivement  nuisible. 
La  plupart  des  autorités  en  la  matière 
conseillent  aux  parents  et  aux  ensei- 
gnants de  laisser  l'enfant  employer  la 
main  avec  laquelle  il  est  le  plus  habile. 

L'enfant  type  de  trois  ans  peut  dessiner 
avec  un  crayon,  se  nourrir  tout  seul,  dé- 
boutonner presque  tous  ses  vêtements  et 
mettre  ses  chaussures.  À quatre  ans,  le 
perfectionnement  de  la  coordination  des 
yeux  et  des  mains  permettra  l'accomplis- 
sement d'actions  motrices  fines,  comme 
le  maniement  de  la  fermeture  éclair,  du 
bouton  de  porte  et  des  ciseaux.  Durant 
les  années  préscolaires,  les  mouvements 
moteurs  fins  se  développent  et  devien- 
nent, en  se  perfectionnant,  des  mouve- 
ments réguliers  et  précis. 

L'ENFANT  DE  L'ÉLÉMENTAIRE 


Le  développement  locomoteur 

Les  aptitudes  locomotrices  des  enfants 
d'âge  scolaire  n'augmentent  pas  aussi 
dramatiquement  entre  six  et  douze  ans 
qu'elles  l'ont  fait  entre  la  naissance  et 
l'âge  de  cinq  ans.  11  y a cependant  un 
accroissement  général  et  progressif  de 
leur  habileté  à contrôler  leur  corps  et  à 
accomplir  une  variété  de  mouvements  de 
motricité  complexe.  Pendant  ces  années. 


la  plupart  des  enfants  font  l'apprentissa- 
ge des  tâches  motrices  fondamentales  et 
les  affinent  afin  que,  dans  l'ensemble, 
leurs  mouvements  puissent  se  rapprocher 
de  ceux  d'un  adulte  habile.  Bien  que  les 
enfants  de  l'élémentaire  puissent  rester 
assis  plus  longtemps  que  ceux  du  pré- 
scolaire, ils  bénéficient  aussi  d'activités, 
de  mouvements  accomplis  régulièrement 
dans  la  journée. 

Les  enfants  qui  commencent  à fréquen- 
ter l'école  savent  déjà  courir,  grimper, 
galoper  et  sauter  avec  une  certaine 
aisance.  Bientôt,  ils  auront  maîtrisé 
l'art  de  sauter  à la  corde,  de  tirer,  d'at- 
traper et  de  donner  des  coups  de  pied. 
Leur  équilibre  n'est  pas  mauvais.  Leur 
habileté  à donner  des  coups  ou  à frapper 
est  tant  soit  peu  faible  s'ils  n'ont  pas 
l'occasion  de  s'exercer. 

Pendant  les  années  de  l'élémentaire,  les 
enfants  gagnent  en  hauteur  et  en  poids, 
mais  pas  proportionnellement  en  force. 
Tout  en  étant  très  souples,  ces  enfants 
peuvent  ne  pas  savoir  comment  utiliser 
cette  qualité  au  meilleur  de  leur  avanta- 
ge. En  grandissant,  les  enfants  gagnent 
en  souplesse  en  certains  endroits  et  en 
perdent  en  d'autres.  Entre  six  et  douze 
ans,  les  garçons  sont  plus  forts  que  les 
filles  au  niveau  des  épaules  et  des  han- 
ches. Ceci  donne  aux  garçons  plus  de 
force  de  prise,  plus  de  vitesse  de  lance- 
ment et  des  aptitudes  plus  grandes  pour 
le  saut.  On  devrait  tenir  compte  de 
cette  différence  dans  les  groupes  mixtes. 
Filles  et  garçons  ne  peuvent  pas  être 
équitablement  jugés  dans  toutes  leurs 
activités  si  on  emploie  les  mêmes  cri- 
tères. 

Au  milieu  de  l'enfance  (entre  six  et 
douze  ans),  dans  la  plupart  des  activités 
physiques,  ni  la  taille  du  corps,  ni  le 
sexe,  n'ont  autant  d'importance  que  l'âge 
et  la  pratique.  Les  enfants  de  petite 
taille  peuvent  devenir  de  rapides  cou- 
reurs, les  garçons  peuvent  faire  la  roue, 
les  filles  frapper  un  «circuit»  s'ils 
passent  assez  de  temps  à s'exercer  et  s'il 
reçoivent  l'aide  et  les  encouragements 
nécessaires.  L'enfant  normal  possède  les 
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données  neurologiques  préalables  pour 
apprendre  à acquérir  ces  habiletés  que  la 
pratique  et  l’entraînement  aident  sûre- 
ment à accroître  chez  lui. 


Les  genres  de  mouvements  et  les  habile- 
tés motrices  changent  subtilement  au 
milieu  de  l’enfance  pour  devenir  plus  ef- 
ficaces. Les  mécanismes  du  mouvement 
comme  la  synchronisation  adéquate  des 
mouvements  des  divers  segments  du 
corps,  l’application  de  la  force  et  son  ab- 
sorption, se  perfectionnent.  La  majori- 
té des  enfants  ont  développé  entre  85  et 
90  pour-cent  de  leur  potentiel  de  vitesse 
de  réaction  et  de  mobilité  à l’âge  de 
douze  ans.  Ce  n’est  pas  étonnant  qu’en- 
tre neuf  et  douze  ans  ils  aiment  la  cour- 
se, l’acrobatie  et  toutes  les  activités  où 
ils  se  mettent  eux-mêmes  à l’épreuve. 

Le  développement  de  la  force,  de  l’équi- 
libre, de  la  vitesse  et  de  la  coordination 
se  font  partiellement  en  fonction  du 
temps.  L’enfant  se  perfectionne  dans 
l’exécution  de  tous  ces  exercices  en 
grandissant  et  en  acquérant  l’expérience 
nécessaire.  Une  partie  de  cette  expé- 
rience devrait  être  acquise  par  une  pro- 


gression systématique  allant  du  simple 
au  plus  complexe.  Les  perfectionne- 
ments et  affinements  ultérieurs  en  habi- 
leté demandent  des  années  de  pratique 
et  d’expérience. 

Les  enfants  d’âge  scolaire  peuvent  deve- 
nir étonnamment  compétents  dans  cer- 
tains sports.  Il  y a cependant  un  danger 
à trop  se  spécialiser.  Pour  développer  un 
grand  nombre  d’habiletés  motrices,  les 
enfants  ont  besoin  d’une  grande  variété 
d’exercices.  Pour  la  majorité  des  en- 
fants, la  spécialisation  devrait  venir  plus 
tard  alors  qu’un  choix  judicieux  et 
réaliste  puisse  être  basé  sur  un  assez 
grand  nombre  d’expériences.  La  variété 
est  importante  pour  le  développement 
complet  du  corps;  la  spécialisation  ne 
favorise  que  le  développement  de  cer- 
taines parties  spécifiques  du  corps. 


Au  lieu  de  comparer  les  progrès  de  l’en- 
fant à ceux  des  autres,  on  devrait  mettre 
l’accent  sur  son  développement  person- 
nel. Les  différences  individuelles  sont  si 
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grandes  que,  même  en  quatrième  année, 
il  peut  y avoir  un  écart  de  près  de  six  ans 
entre  les  enfants.  Il  faut  aborder  l’ap- 
prentissage des  habiletés  motrices  de  fa- 
çon différente  pour  chaque  individu  et 
s’attendre  à des  résultats  variables. 

Le  développement  de  la  motricité  fine 

Pendant  les  années  de  l’élémentaire,  les 
enfants  développent  leur  contrôle  de  la 
motricité  fine  de  diverses  manières. 
Dans  ce  domaine,  deux  activités  nécessi- 
tent surtout  de  grands  efforts  de  leur 
part  : lire  et  écrire.  Pendant  la  lecture, 
les  yeux  de  l’enfant  doivent  à la  fois 
accommoder  et  suivre  sans  arrêt  la  ligne 
imprimée.  Les  difficultés  dans  la  lec- 
ture proviennent  très  peu  de  problèmes 
purement  visuels.  Par  contre,  la  lecture 
peut  être  plus  lente  et  plus  laborieuse 
chez  les  élèves  dont  les  habiletés  mo- 
trices fines  sont  moins  développées.  La 
difficulté  accrue  de  la  tâche  peut  la  ren- 
dre moins  agréable  à l’enfant. 

En  ce  qui  concerne  l’écriture,  les  mouve- 
ments des  doigts  sont  guidés  par  deux 
sources  de  rétroaction  : 1)  la  rétroaction 
visuelle,  et  2)  les  systèmes  propriocep- 
tifs  (rétroaction  interne  de  nos  propres 
muscles  concernant  leur  position  ou  leur 
mouvement).  On  emploie  la  rétroaction 
visuelle  pour  entre  autres,  dessiner,  cou- 
dre ou  réparer  des  bicyclettes.  Pour 
écrire,  on  emploie  la  rétroaction  pro- 
prioceptive.  La  plupart  des  gens,  par 
exemple,  peuvent  passablement  signer 
leur  nom  les  yeux  clos. 

Quand  ils  apprennent  à écrire,  les  en- 
fants utilisent  d’abord  la  rétroaction  vi- 
suelle; ils  passent  à la  rétroaction  pro- 
prioceptive  dès  que  le  processus  devient 
automatique.  La  rétroaction  proprio- 
ceptive  est  beaucoup  plus  rapide.  Cette 
automatisation  de  l’écriture  a lieu  deux 
fois  chez  les  élèves  du  niveau  élé- 
mentaire; une  première  fois  pour  l’em- 
ploi de  caractères  imprimés,  et  une 
deuxième  fois  pour  l’écriture  cursive.  Il 
est  facile  d’oublier  que,  outre  la  coor- 
dination des  mouvements  des  yeux, 
l’écriture  demande  celle  des  mouvements 


des  doigts,  du  poignet,  des  bras  et  des 
épaules,  et  peut-être  aussi  celle  de  la 
tête  quand  il  s’agit  de  pouvoir  suivre  le 
tout. 

Il  y a une  transition  naturelle  de  la  ré- 
troaction visuelle  à la  rétroaction  pro- 
prioceptive  chez  la  plupart  des  enfants 
qui  apprennent  à écrire.  Par  contre, 
pour  apprendre  à manipuler  un  clavier  ou 
pour  écrire  à la  machine,  dès  le  début, 
on  essaie  de  faire  apprendre  la  manipula- 
tion aux  élèves  par  la  rétroaction 
proprioceptive  (c’est-à-dire  sans  regar- 
der les  touches).  Si  on  apprend  à écrire 
à la  machine  ou  à manier  un  clavier  en 
employant  la  rétroaction  visuelle  (en 
regardant  le  clavier  ou  l’écran),  il  est 
très  difficile  de  passer  plus  tard  au  seul 
emploi  de  la  rétroaction  proprioceptive. 
Quoi  qu’il  en  soit,  l’emploi  du  clavier  est 
un  ensemble  d’organisations  motrices 
qui,  pour  être  vraiment  utiles,  doivent 
être  apprises  au  point  de  devenir  des 
automatismes.  Quoi  que  l’on  pense,  ce 
degré  de  perfection  demande  moins  de 
travail  que  certaines  autres  orga- 
nisations motrices.  L’acquisition  de 
cette  organisation  motrice  nécessite  un 
travail  de  pas  plus  d’un  semestre,  à 
raison  de  trois  à cinq  fois  par  semaine, 
après  quoi,  il  faut  évidemment  maintenir 
régulièrement  l’expérience  acquise. 


Pendant  la  période  de  l’élémentaire,  les 
élèves  font  des  progrès  rapides  dans  leur 
perception  de  la  latéralité;  ils  ap- 
prennent à distinguer  la  droite  de  la 
gauche  et  à préférer  un  des  deux  côtés. 
La  plupart  des  enfants  de  six  ans  savent 
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distinguer  leur  droite  de  leur  gauche, 
mais  ils  ont  de  la  peine  à situer  leur 
corps  par  rapport  à ceux  des  autres.  Des 
difficultés  persistantes  dans  la  per- 
ception de  la  latéralité  peuvent  en- 
traîner certains  problèmes  tel  celui  de 
l’inversion  de  lettres,  ou  celui  de  l’inser- 
tion incorrecte  de  lettres  dans  les  mots 
ou  de  chiffres  dans  les  nombres.  La 
latéralité  continue  à se  développer  pen- 
dant la  période  de  l’élémentaire.  Les 
concepts  de  latéralité  sont  reliés  aux 
concepts  spatiaux  qui  sont,  à leur  tour, 
à la  base  de  nombreux  concepts  mathé- 
matiques comme  l’idée  de  rang  et  la 
géométrie. 

L’ADOLESCENT 


Le  développement  locomoteur 

Plus  des  trois  quarts  du  développement 
des  habiletés  motrices  et  des  intérêts 
d’habiletés  motrices  remontent  à l’âge  de 
douze  ans,  ou  même  à un  âge  inférieur. 
11  s’en  suit  que  l’adolescence  est  l’âge  du 
perfectionnement  des  habiletés  et  aussi 
celui  où  on  acquiert  une  plus  grande 
variété  d’habiletés  motrices. 

Pour  les  adolescents,  c’est  généralement 
une  période  de  performances  et  d’acqui- 
sition efficace  d’habiletés  motrices.  Il 
est  possible  que  pendant  les  poussées  de 
croissance  de  l’adolescence  il  y ait  des 
périodes  de  lourdeur  temporaire.  Cela 
peut  être  dû  au  développement  diffé- 
rentiel des  diverses  parties  du  corps  et  à 
un  sens  de  l’équilibre  en  mutation. 

Il  arrive  souvent  que  l’activité  physique 
des  filles  diminue  pendant  l’adolescence, 
quoiqu’il  n’existe  pas  de  raisons  physiques 
pour  cela.  Les  enfants  des  deux  sexes 
sont  capables  de  mener  une  activité  phy- 
sique vigoureuse.  Les  adolescents  ont 
souvent  le  temps  de  s’exercer  intensé- 
ment et  sont  intéressés  à le  faire.  C’est 
peut-être  le  moment  de  se  spécialiser 
dans  un  genre  de  sport  ou  d’activité. 

Pendant  la  puberté,  le  développement 
moteur  varie  énormément  selon  les  ado- 


lescents. Pour  beaucoup  d’entre  eux,  ce 
stade  est  celui  de  grands  accomplisse- 
ments moteurs.  Ceux  qui  possèdent  de 
bonnes  habiletés  de  base  et  une  vaste  va- 
riété d’expériences  motrices  sont  capa- 
bles d’accomplir  des  exploits  notables  de 
performance  motrice,  même  sans  avoir 
eu  un  entraînement  intensif  pendant  l’en- 
fance. 


Les  adolescents  peuvent  prendre  part  à 
n’importe  quelle  activité,  que  ce  soit  au 
niveau  récréatif  ou  avancé.  La  partici- 
pation aux  sports  ou  aux  exercices  pro- 
grammés permet  de  développer  la  forme 
générale  ou  la  forme  fonctionnelle.  La 
forme  fonctionnelle  se  rattache  à la  san- 
té de  l’individu  et  lui  permet  de  remplir 
sa  tâche  journalière.  Elle  comprend  : 

- la  composition  du  corps; 

- la  forme  cardiovasculaire^ 

- la  flexibilité; 

- l’endurance  musculaire; 

- la  force. 

Chaque  activité  développe  des  secteurs 
spécifiques  des  habiletés  motrices.  Par- 
mi les  aspects  de  la  forme  physique  re- 
liés à l’habileté,  il  y a : 

- l’agilité; 

- l’équilibre; 

- la  coordination; 

- la  puissance; 

- le  temps  de  réaction; 

- la  vitesse  de  réaction. 


26 


Les  adolescents  amassent  beaucoup 
d’expérience  en  prenant  part  à diffé- 
rentes activités.  L’expérience  et  l’ins- 
truction aideront  l’exécutant  à prendre 
des  décisions  sages  dans  l’accomplisse- 
ment de  ses  performances.  C’est  ainsi 
que  le  skieur  saura  quels  sont  les  exer- 
cices qui  lui  sont  utiles  en  été  pour 
maintenir  la  forme  nécessaire  à ses 
activités  d’hiver. 

11  est  évident  que  tous  les  adolescents 
ne  vont  pas  s’efforcer  à exceller  dans 
toutes  les  activités  physiques.  Ceux  qui 
sont  moins  intéressés  à l’accomplisse- 
ment de  performances  sportives  supé- 
rieures peuvent  eux  aussi  trouver  que, 
dans  leur  vie,  l’adolescence  est  la 
période  où  les  accomplissements  de  leurs 
habiletés  motrices  atteignent  leur  maxi- 
mum. C’est  pendant  l’adolescence  que 
beaucoup  de  gens  deviennent  compétents 
dans  une  grande  variété  d’activités  et  de 
jeux.  Évidemment,  les  adolescents  ayant 
acquis  une  bonne  expérience  dans  leur 
enfance  possèdent  déjà  les  habiletés 
motrices  de  base  essentielles.  Cepen- 
dant, bien  que  la  plupart  des  habiletés 
fondamentales  peuvent  et  devraient  être 
apprises  dès  l’enfance,  il  n’en  est  pas 
toujours  ainsi.  Il  y a des  enfants  qui 
atteignent  l’adolescence  sans  avoir 
jamais  appris  certaines  habiletés  de  base 
qui  sont  nécessaires  pour  accomplir  des 
fonctions  fondamentales  ; lancer,  attra- 
per ou  frapper.  Les  pronostics  de 
l’enfant  de  treize  ans  dont  l’aptitude  à 
accomplir  des  habiletés  motrices  fon- 
damentales est  inférieure  ne  sont  pas 
meilleurs  que  ceux  de  l’élève  de  sep- 
tième année  qui  ne  sait  pas  lire.  Il  n’est 
pas  surprenant  que  ces  jeunes  gens, 
moins  aptes  à accomplir  des  habiletés 
motrices  fondamentales,  soient  peu  inté- 
ressés à les  apprendre.  Cette  situation 
est  d’autant  plus  regrettable  que  ces  an- 
nées correspondent  souvent  à l’époque  la 
plus  active  de  la  vie.  Pendant  l’adoles- 
cence, les  jeunes  gens  et  les  jeunes  filles 
atteignent  des  niveaux  d’habileté  et  de 
forme  qu’il  ne  leur  sera  jamais  plus  pos- 
sible d’égaler  dans  la  vie  à moins  qu’ils 
ne  continuent  à travailler  pour  les 
maintenir. 


Le  développement  de  la  motricité  fine 

On  présume  souvent  que  les  habiletés 
motrices  fines  se  développent  complète- 
ment pendant  l’adolescence.  L’emploi  de 
ces  habiletés  peut  néanmoins  être  affec- 
té par  les  besoins  variables  des  études  au 
début  et  à la  fin  du  secondaire.  À l’école 
élémentaire,  on  ne  demande  pas  à l’élève 
d’écrire  beaucoup  pendant  une  séance. 
On  met  l’accent  sur  les  informations  que 
donnent  les  activités.  Dès  les  premières 
années  du  secondaire,  les  élèves  doivent 
produire  bien  plus  de  travaux  écrits  et 
faire  beaucoup  de  lecture. 

Cet  accroissement  de  productivité 
exigé  de  l’élève  peut  créer  des  difficul- 
tés pour  ceux  dont  le  contrôle  de  la 
motricité  fine  est  moins  aisé  ou  moins 
automatique  que  celui  des  autres.  Il 
est  facile  d’accuser  ces  élèves  de  pa- 
resse; bien  qu’ils  sachent  écrire,  leur 
écriture  n’est  peut-être  pas  très  lisible 
et  leurs  travaux  sont  de  longueur 
insuffisante  quand  on  les  compare  à ceux 
des  autres.  Quoique  ces  élèves  tra- 
vaillent très  fort,  leurs  résultats  sont 
cependant  moins  visibles.  Pour  certains 
élèves  ayant  des  difficultés  avec  la 
motricité  fine,  un  programme  de  com- 
position sur  ordinateur  peut  faciliter  le 
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processus  de  l'écriture.  Il  est  préférable 
de  relier  la  facilité  à manier  le  clavier  à 
la  vitesse  de  l'écriture  cursive  de  l'élève. 
L'application  de  ce  standard  permet 
d'assurer  que  l'élève  ayant  des  difficultés 
d'habileté  motrice  fine  ne  sera  pas  péna- 
lisé de  nouveau  au  moment  de  faire 
l'apprentissage  des  stratégies  de  court- 
circuitage  du  traitement  de  texte. 


Du  point  de  vue  physiologique,  le  déve- 
loppement de  la  motricité  fine  peut  se 
continuer  jusque  dans  la  vingtaine.  Il  est 
évident  que  l'habileté  motrice  fine 
nécessaire  pour  apprendre  à jouer  un 
instrument  de  musique  ne  peut  être 
acquise  qu'après  de  nombreuses  années 
de  pratique.  Pour  être  compétent  dans 
de  nouvelles  tâches  motrices  fines, 
l'élève  devra  toujours  pratiquer.  On  doit 
passer  par  ce  processus  de  perfec- 
tionnement à chaque  fois  qu'on  apprend 
de  nouvelles  tâches.  Avec  la  révolution 
produite  par  les  ordinateurs,  il  est 
possible  que  nous  ayons  tous  à apprendre 
à manier  un  clavier.  Bien  des  gens 
décident,  à un  âge  avancé,  d'apprendre 
un  nouvel  art  ou  un  métier  nouveau 
nécessitant  des  habiletés  motrices  fines. 


DANS  LE  CONTEXTE  DE  L*ÉCOLE 


Dans  le  contexte  de  l'école,  on  relègue 
souvent  le  développement  moteur  au 
domaine  de  l'éducation  physique.  Rien 
de  plus  faux.  L'élève  qui  est  maladroit 
à cause  de  la  faiblesse  relative  de  ses 
habiletés  motrices  générales  (habiletés 
locomotrices)  en  souffrira,  non  seule- 
ment dans  ses  activités  athlétiques,  mais 
aussi  dans  sa  démarche  en  classe  et  dans 
l'école.  Dans  les  couloirs,  il  pourra  se 
heurter  aux  autres  élèves  (affectant 
ainsi  ses  relations  sociales)  ou  aux  objets 
qui  l'entourent.  En  classe,  ses  livres  lui 
échapperont  des  mains,  laissant  croire  à 
l'enseignant  qu'il  est  perturbateur. 

L'élève  ayant  des  difficultés  de  motrici- 
té fine  peut  être  capable  de  bien  appren- 
dre, mais  être  cependant  moins  apte  à 
démontrer  à l'enseignant,  par  écrit,  ce 
qu'il  a appris.  Souvent  accusé  de  pa- 
resse, cet  élève  est  en  fait  incapable  de 
produire  le  volume  de  travail  qu'on  exige 
de  lui,  surtout  au  niveau  secondaire.  Ce 
n'est  qu'au  début  ou  à la  fin  du  secon- 
daire qu'il  est  repéré,  au  fur  et  à mesure 
que  le  volume  de  travail  augmente. 

Le  manque  de  pratique  est  un  des  princi- 
paux facteurs  affectant  l'acquisition  des 
habiletés  motrices.  Cela  est  aussi  vrai 
pour  l'enseignant  qui  prépare  un  exercice 
pratique  écrit  que  pour  le  chef  de  fan- 
fare ou  l'entraîneur  sportif.  Il  faudrait 
reconnaître,  dès  le  début,  que  dans  le 
processus  de  l'apprentissage,  c'est  l'en- 
seignant ou  l'entraîneur  qui  crée  le  mi- 
lieu dans  lequel  on  va  opérer.  Les  com- 
mentaires qui  suivent  ne  peuvent  servir 
que  de  lignes  directrices  générales  dans 
l'établissement  d'exercices  pratiques 
profitables  î 

1.  Pendant  les  exercices 

• Au  fur  et  à mesure  que  la  quantité 
des  exercices  augmente,  la  répu- 
gnance psychologique  à continuer 
de  s'exercer  croît;  il  s'en  suit  que 
les  performances  se  détériorent. 
L'exemple  qui  suit  démontre  un 
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moyen  pour  surmonter  cette 
répugnance.  Si  vous  voulez  que  les 
joueurs  de  l’équipe  de  basket-ball 
dont  vous  êtes  l’entraîneur  fassent 
50  lancers  francs  à chaque  en- 
traînement, il  serait  préférable  de 
leur  faire  faire  cinq  séries  de  dix 
lancers,  en  alternance  avec  un 
partenaire,  que  50  lancers  d’une 
seule  traite.  Dans  les  exercices 
d’écriture  il  faut  employer  tour  à 
tour  des  lettres  différentes.  Les 
exercices  d’écriture  avec  des 
lettres  individuelles,  s’ils  sont  em- 
ployés, devraient  alterner,  eux 
aussi,  avec  des  exercices  en  écri- 
ture liée. 

• Le  conditionnement  mental  et  phy- 
sique aide  dans  les  performances 
qui  suivent.  Si  on  se  repose  avant 
d’entreprendre  une  activité  phy- 
sique, il  y a danger  de  perdre 
l’avantage  de  l’état  d’échauffe- 
ment.  L’étendue  de  la  perte  dé- 
pend de  la  longueur  du  repos.  Il 
s’ensuit  que  les  quelques  premiers 
essais  après  un  repos  servent  de 
mise  en  train;  on  les  considère 
souvent  comme  étant  des  perfor- 
mances inférieures.  Pour  pallier  à 
cela,  on  préconise  l’emploi  de  ren- 
contres préliminaires  ou  d’exer- 
cices d’échauffement.  Faites  dix 
lancers  francs,  arrêtez-vous  pour 
les  instructions,  faites  quelques 
lancers  en  suspension  ou  quelques 
lancers  déposés,  puis  continuez 
avec  dix  autres  lancers  francs. 

• Après  une  période  sans  exercice,  il 
y a souvent  une  amélioration  appa- 
rente de  la  performance.  Cela 
peut  être  simplement  dû  à la 
récupération  des  forces  après  la 
fatigue  physique,  mais  ça  peut 
aussi  être  dû  aux  effets  d’un 
exercice  mental  inconscient.  Quoi 
qu’il  en  soit,  cette  amélioration 
apparente  se  manifeste  le  plus 
souvent  au  début  de  l’apprentissage 
d’une  habileté  ou  quand  on  est  en 
train  d’en  devenir  maître. 


2.  Entre  les  exercices 

• Au  début,  pendant  les  trois  pre- 
mières semaines,  les  exercices 
quotidiens  donnent  de  meilleurs 
résultats  que  ceux  pratiqués  tous 
les  deux  jours.  Après  quatre  ou 
cinq  semaines,  il  y a peu  de  diffé- 
rence dans  les  performances  des 
habiletés,  qu’elles  soient  pratiquées 
quotidiennement  ou  tous  les  deux 
jours,  pourvu  que  le  temps  total 
consacré  aux  exercices  soit  con- 
stant. (Ceci  ne  doit  cependant  pas 
être  confondu  avec  le  profit  tiré 
d’activités  physiques  quotidiennes.) 

On  a trop  souvent  ignoré  que  l’exercice 
mental  est  une  alternative  à l’exercice 
physique.  L’exercice  mental  peut  servir 
à revoir  une  habileté  avant  son  exécu- 
tion, à réviser  diverses  réactions  ou  en- 
core, à consolider  ou  organiser  ce  qui  a 
déjà  été  appris  en  se  concentrant  sur  des 
éléments-clés.  Sans  être  l’équivalent  de 
l’exercice  physique,  l’exercice  mental  est 
un  complément  utile.  Comme  moyen 
d’améliorer  la  performance,  on  peut  de- 
mander aux  élèves  d’essayer  de  se  voir 
en  train  d’accomplir  une  habileté  parti- 
culière d’une  façon  répétée. 

Il  vaut  mieux  enseigner  aux  plus  jeunes 
élèves  tout  ce  qu’ils  peuvent  absorber  au 
sujet  d’une  activité.  Cet  apprentissage 
total  est  préférable  parce  que  le  pouvoir 
perceptif  et  le  pouvoir  d’intégration  de 
l’enfant  ne  sont  pas  aussi  grands  que 
ceux  de  l’adulte.  Il  peut  aussi  y avoir 
une  place  pour  l’enseignement  individuel 
des  différents  éléments  d’une  habileté, 
mais  il  y a le  danger  que  l’élève  soit  dans 
l’incapacité  d’intégrer  les  habiletés  su- 
bordonnées en  une  performance  unie.  Il 
faut  enseigner  les  habiletés  subordonnées 
dans  le  contexte  immédiat  de  l’ensemble. 

Pour  terminer,  il  faut  reconnaître  que  le 
développement  de  l’élève  peut  être  favo- 
rablement influencé  par  le  genre  de  mi- 
lieu physique  et  l’équipement  qui  lui  sont 
fournis.  En  particulier,  le  choix 
judicieux  de  l’équipement  dans  la  cour  de 
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récréation  peut  contribuer  au  développe-  l*équilibre  de  l’élève.  Qui  dit  qu’apprendre 
ment  de  la  force,  de  la  coordination  et  de  ne  peut  pas  être  amusant? 
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CONCLUSION 


Alors  qu'il  nous  est  évident  que  l'élève 
est  un  être  physique,  on  oublie  trop  sou- 
vent l'influence  du  domaine  physique  sur 
l'apprentissage.  Nos  informations  nous 
parviennent  par  l'intermédiaire  de  nos 
sens.  Ces  informations  doivent  être 
compréhensibles  au  cerveau.  Ce  n'est 
pas  là  un  processus  passif  : nous  inter- 
prétons les  informations  activement. 
Même  après  la  maturation  des  structures 
physiques,  nous  devons  continuer  à la 
fois  à apprendre  à employer  nos  sens  et 
à les  utiliser  pour  apprendre. 

Les  enfants  diffèrent  les  uns  des  autres 
par  leur  aspect  physique,  ce  qui  n'est  que 
normal.  De  même  que  nous  ne  nous  res- 
semblons pas,  l'équilibre  des  habiletés 
physiques  de  chaque  élève  est  légère- 
ment ou  très  différent  de  celui  de  tous 
les  autres.  La  réussite  ou  son  absence 
dans  l'habileté  physique  sont  à la  vue  de 
tout  le  monde  : chacun  peut  observer  nos 
performances  motrices  et  les  juger. 
Pour  l'élève  moins  habile  ou  moins  expé- 
rimenté, cela  peut  être  une  épreuve 
humiliante.  Les  élèves  couronnés  de 
succès  dans  les  performances  motrices 
peuvent  être  tentés  de  ne  se  développer 
que  dans  ce  domaine,  au  détriment  de 
leur  développement  dans  tous  les  autres. 
A l'école,  on  doit  faire  face  à toute 
cette  gamme  de  variations;  il  faut  donc 
chercher  à développer  les  habiletés  des 
élèves  dans  tous  les  domaines. 

Pour  ceux  qui  sont  chargés  de  développer 
les  programmes  d'études,  la  connaissance 
des  variations  normales  des  capacités  de 
l'élève  peut  aider  à suggérer  les  activités 
appropriées  et  la  quantité  raisonnable 
nécessaire  pour  renforcer  le  contenu  du 
programme,  ce  qui  comprend  aussi  les 
activités  correctives  et  enrichissantes 
dont  les  élèves  ont  besoin.  La  méthode 
d'approche  par  niveaux,  employée  dans 
les  programmes  d'éducation  physique  du 
secondaire,  est  un  exemple  d'approche 
prenant  en  considération  cette  variabili- 
té dans  les  expériences  et  les  habiletés 


de  l'élève.  L'emploi  de  la  machine  de 
traitement  de  texte  pour  développer 
l'écriture  de  l'élève  est  un  autre  exemple 
de  l'application  de  ces  connaissances  à 
l'élaboration  du  matériel  d'appui  des  pro- 
grammes. 


Le  développement  physique  et,  en  parti- 
culier, le  développement  perceptif  et  le 
développement  de  la  motricité  fine,  sont 
la  responsabilité  de  tous  les  enseignants. 
Certaines  habiletés  physiques  sont  em- 
ployées dans  toutes  les  classes,  mais  les 
élèves  exercent  leurs  habiletés  aussi  bien 
entre  les  cours  qu'en  dehors  de  l'école. 
Dans  l'établissement  des  buts  à attein- 
dre, il  est  utile  que  tous  les  enseignants 
comprennent  les  capacités  de  leurs 
élèves. 
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